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3IEVADS
Pētījuma sociā lā aktualitāte
Gadsimtu mijā ir notikusi uzsvaru maiņa pedagoģiskajā darbibā. Uzsvars
ir pārvietojies no mācibu metodem uz māeīšanās procesiem, kas nozīmē skolena
izvirzišanu mācibu procesa centra. Mācišanās ir process cilveka dzives garuma,
kuru ietekme skolas laika gūta pieredze. 'I'āpēc ir svarigi palidzēt skolēnam
atklāt savas iespejas, attistit un pareizi tas novertet.
Lidzās pārmaiņām izglitībā visa pasaule ari svešvalodu apguve notiek
pārkārtošanās. Deviņus gadus ilgu darbu Eiropas Padome ieguldija projekta
"Kopigie Eiropas ieteikumi valodām: mācišanās, mācišana un vertēšana"
("Common European Framework of Reference for Langueges: Lesrning, Teaching
and Assesstnetit' (Council of Europe, 2001) izstrādāšanai. Tajā tika piedāvāti
priekšlikumi minoritāšu valodas politikai (Col1ncil of Europe, J992>un izstrādāti
ieteikumi valodas mācīšanas un mācišanās veicināšanai Eiropa šādās jomas:
e tādu valodu kursu plānošana, kuros tiktu ievērotas agrāk apgūtas
zināšanas un to saistība ar mācību procesu, it īpaši starp vispārizglitojošās
skolas dažādām pakāpērn, ģimnāziju un augstāko izglītību, to mārķiorn un
saturu;
e valodas kursu plānošanas sasaiste ar eksāmenu saturu un vērtēšanas
kritārijiem, turklāt zemākajos Iimeņos apgūto vērtējot pozitivi, nevis
meklējot ta trūkumus:
atbildiba par savu mācīšanās plānošanu, kas ietver valodas apguveja
apzināšanās paaugstināšanu par savām tagadējām zināšanārn un
prasmēm, patstāvīgā darba turpināšanu, izraugoties rcalizējamus un
nozīmigus merķus, ka ari pašvērtēšanu (Council of Europe, 1,9.928).
Izmaiņas svešvalodu mācišanās mērķos nosaka cilvčku citādā attieksme
pret valodas lietošanu, apguvi un mācišanos. Mūsdienas uzskata, ka "valodas
apguve, tai skaita valodas mācišanās, aptver cilvāku veiktas darbibas, kuri ka
atsevišķas personibas vai kā kādas sociālas grupas parstāvji attista virkni
kompetenču, gan vispārejās, gan īpaši valodas komunikatrvās kompetences. Viņi
izmanto savas kompetences dažādos kontekstos ar dažadiem priekšnosacījumiem
un dažādos ap stāk ļos, lai piedalitos valodas da rbibās, kas iekļauj sevi valodas
4procesus ar mērķi producēt un/vai uztvert tekstus attiecibā uz tēmām kādu
noteiktu domu ietvaros un pielietojot tas stratēģijas, kuras viņi uzskata par
visvairak atbilstošam noteiktu uzdevumu izpildei. Skolēniem šo
priekšnosacijumu kontrolēšana veicina viņu kompetenču pastiprināšanu val
modifikāciju" (Trim, 2001, 1:1;. Valodas mācišanās definicijā izceltais tiek
uzskatits par pamata kategorijām, ar kuru palidzibu iespejams pilnigāk
raksturot cilveka valodiskas komunikācijas Ipatnibas. Tā ir viela daudzu gadu
paaudžu pārdomām un pētijumiem.
Runājot par cilveka iespejām, par profesionālajām un cilveciskajām
prasibām, kuras tiek izvirzītas mūsdienu cilvekam, jedzienu "spējas'' bieži
aizvieto ar jedzienu "kompetences". Pamatojums tam meklejams sociālajā un
kulturālajā progresa, kas uzliek loti augstas prasibas atsevišķam cilvekam
attiecibā uz prasmēm izvertet, an alizet , izvēlāties un atbilstoši darboties jaunas
un nezināmās situācijās, Kompetence "kļūst par tādas prasmes izpausmi, kas
dod cilvekam Iespeju pārvaldit un darboties sociālaiā un kulturālajā
daudzveidibā" (Jergensen, 1999, 4). Tātad mūsdienu skatijuma cilvēkam jābūt
labi kvalificetam plašākā nozīme. Ar labam zināšanām sava profesionālajā joma
vairs nepietiek, cilvekam jāprot pielietot zināšanas atbilstoši konkretas situ ācijas
prasibām, prast papildināt savas zināšanas ātri mainigajā pasaulē. Prasmes
veido kompetenci, kuras attistība ir iespejama vienigi tādā mācišanās procesā,
kura skolēns ir aktivs dalibnieks. Tādēļ mācīšanās galvenās dimensijas ir sociālā
dimensija, vērtibu orientācija, jauna profesionalitātes izpratne un katra
mācišanās procesa dalibnieka atbildiba (Jf:Jrgen8en .. 1999, 11).
Pe tij um a pr ak tiskā un teorē tiskā a k r.ua Iitā te
Pēdējā laika mūsu valsti ir notikušas daudzas pārmaiņas, kas, protams, ir
skārušas ari svešvalodas. Viena no nozimīgākajārn pārmaiņām ir tā, ka tagad ir
kļuvis nepieciešams mācīties un lietot svešvalodas. lidz ar to aktuāla kļuvusi
problēma, kā panākt, lai skolēni iemācitos vienu, divas vai vairākas svešvalodas.
Svešvalodu mācībās tradicionāli skolēni tiek daliti grupās "pec spejām". Skolas
prakse parada, ka šādi dalitās grupas mazāk spējigiem skoleniem tiek atņemta
iespeja attistit savas spejas un Iidz ar to optirnali mācīties svešvalodas. Taču
varētu veidot tādu mācišanas un mācišanās procesu, kura skoleniem būtu viegli
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un interesa.ntimacIties svešvalodas, Vsrbut tieši tada macišanasprocesa mums
vairs nebus vajadzigs· d.alit skolēnus vairak vai mazak. spejigos svešvalodu
macibas'
Skolas macibas trad.icionali runa par iedzirntam spejam, aizmirstot par
citam cilveciskam māeīšanās komponentem, tadam ka,piemeram, sociillajam1.ln
emocionalajam komponentem, cilveka dzives pieredzi,k.as liela mera ietek.me
macišanos. Jeclzienu "iedzimtas spejas" tieši saista ar jed.zienu "inteligence".
Taču kas ir ta noslE;;plunainainteliģence? Tai vajadzetu büt loti nopietnam
cilveka personihastak.sturojumam, ja jau ta ietekme visu cilveka d.zīvL .Kas
nosaka, vai cilveka ir inteligents? Ka tas tiek noteikts? Ja inteligencetiekmerlta
ar testu IJalldzību, tad. kas uzdrošinās uzņemties lielo atbi1d1bupar tests
rezultatiem, par sekām, kas var ietek:met visu cilveka turpulakodzlvi. Tie ir daži
nogrütakiem psiholoģijas, hetarl etikas jautajumiem. Taču pedagogisko viedokli
par šo problemu •izteica,piemeram, Svendborgas Produkcijas augstskolas
direktors ReIds :Romerdāls (K.feld Rowmerdah]), Vi:ņŠ raksta: '"Vari3tu teikt,ka
ci1veks var· büt inteligents tik liela mera, kādā viņamatļauj būt inte1igentam"
(Rommerdahl, 1999, 19). Cilveks ir sociāla būtne, kuru ietekme tas, ko par viņu
saka un ko no viņa sagaida. Svariga ir ari vecāku, skolotāju, draugu vai citu
skolenu uzslava par panākumiem.
Mūsdienu pedagoģijā skolānu dališana "pēc spējam" nav atzistama,
Piemeram, ja skolēns uzzina no skolotāja, ka viņš ir nespejīgs kadā priekšmeta,
vēlāk ir loti grūti mainit skolēnā pārliecibu gūt panākumus. Skolēns sāk ticēt, ka
viņš nevar, un "nevarēšana" kļūst par uzvedibas formu, kas ietekmē mācišanās
pieredzi. -Iebkurās mācibās galvenais ir ieintereset skolenu, dot viņam iespeju
atklāt un attistit savas spejas, pašam patstāvigi turpināt darbu. Pčdējā laikā
svešvalodu skolotāji apspriež mūsdienas aktuālo jautājumu, kā optimāli
kvalitativi un ātri iemācit skoleniem vienu vai vairākas svešvalodas, vai otrādi -
vai tiešām jāmāca skolēniem svešvalodas? Mes nepārtraukti nonākam pie vienas
un tas pašas atziņas, ka nevaram neko iemācit skolēnam, ari svešvalodu, bet mēs
varam palidzēt skcleniem iemācīties mācities valodas un darit to veiksmigi,
palidzot skolēnam izvairities no vilšanās, ko vācu pedagogs Millers nosaucis par
"mācibu frustrāciju".
61. attēls. :F'rustracijas ghemezis
Skolotajs ievada
stundu, uzdod Vienadaļa skoleruJ
jautajurtms, dod~ldausas,i:r aktivi; ....'
imp1sl.sus pareji nepieda1as Skolotajs.uzslav-e
stundas darba . ak'tIvusskolenus,
~ uzdod jaunus
jaut.ajumus, dod
_, _ jaunUSimPUIs~ ~~:a~~:dalItie$
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Tāda situācija nav reta skolas, it īpaši jauniešu vecuma, un ir ļoti sarežģīti
precizi noteikt, kas izraisa problemu un kā to var risin āt.
Svešvalodu skolotaji mūsdienas apzinās, kas jādara skolēnam, lai apgūtu
svešvalodu. Bet ne katrs apzinās, cik loti skolāni atšķiras viens no otra. Ari
situācija pasaulē ir kļuvusi tik mainiga, ka mes vairs nevaram iztikt ar kādreiz
apgūtām zināšanām. Mums ir nepieciešama prasme nep ārtraukti pašizglitoties.
"Ja tu iedosi cilvekam zivi, tu nodrošināsi viņam emenu vienai dienai. Ja tu
iemācisi cilvekam zvejot, tad tu nodrošināsi viņam ēdienu visai viņa dzivei"
(Konfūcijs, citēts pēc Bitnmel, 1996, 6). 'I'ātad mūsdienu skolotāju svarigākais
uzdevums IT palidzet skolēnam apgūt prasmi mācīties patstāvigi un ar
panākumiem.
Vācu pedagogi, patstāvigas svešvalodu macišanās specialisti, Peters
Bimels (Peter Bimmel) un Ute Rampilone (Ute Rampillon) šeit saskata
7interesantu problēmu. Viņi uzskata, ka mūsdienās daudz aktuālāka problēma ir
nevis tā, ka skolēnam vajadzētu pārņemt athildibu par savam mācibām, bet ka
skolotājiem būtu jāļauj viņ iern to izd ar'it, jo reā li skolotāji vienkārši neprot to
izdar'it, neapzināti pā rņamot visu atb ildibu par māeibu procesu un Iidz ar to
izdarot skolēnam "lāča pakalpojumu". Skolšni ir mācibu procesa realizētāji un
"kā patstāvīgi darbojošās un lēmumu pieņemošās personibas viņi nav tie, kas
tiek "apmāciti" vai "pa-māciti", viņi vairs nav skolotāja mācibu darbibas objekti,
bet viņu pašu mācīšanās subjekti" (Bimmel, 1.996).Protams, ka tāda veida merķi
nav sasniedzami uzreiz.
Mūsdienās skolēns ir mācišanās centrā, viņš ir mācišanās subjekts.
Runājot par mācišanos, skolotāji bieži pārmet, ka skolotāja loma mācišanās
procesā tiek novērtāta par zemu. Kaut ari tā autoritāte, kas bijusi skolotāja
statusā, il' izmainijusies, proti, viduslaiku skolotāja ārejā autoritāte ir zudusi vai
stipri samazinājusies, bet tai vietā no skolotaja tiek prasita iekšējā autoritāte -
skolēnam jābūt iespejai uzticeties cilvekam un eienit skolotāju. Ir jāatzist, ka
skolotājs bija, ir un būs tā persona, bez kuras mācišanās nav pilnvertiga. Kā
teicis vācu pedagogs Ādolfs Distervegs (Adolph Diesterwegt, "skola ir tieši tik
daudz vērta, cik daudz vērts ir skolotājs" ("Die Sch111e 1St gersde so viel wert, els
der Lebrer wert ist') (Diesterweg, 186SJ. Humanā pedagoģija izvirza jaunas
prasibas skolotājam, taču skolotāja pamata misija - palidzēt skolēnam mācities
un attistīties . ir mūžīga. Dīters Šulcs (Dieter Schule), Leipcigas universitātes
speciālists skolotāju izglitošanā, pamato četras galvenās skolotāja misijas, proti:
audz ināt, novērtēt, dot padomu, inovēt (ScJwJziWollersheim, 1.999,14). Skolotāja
kompetence ātri mainās Iidzi laikam: kritiski izvērtēt un pieņem t inovācijas, bū t
tole ra n ta m ir mūsdienu skolotāju darbības pazirnes.
K. Reisers apkopojis dažādu laikmetu uzskatus par to, kāda ir skolotāja
loma: strukturētājs un izgfibaas satura pasntedzējs, rnācīšanās paliqs, uzvedības paraugs,
padorndevējs, zināšanu starpnieks, rnācīou situāciju aranžētājs, attistības paITgs, rnentors. sttrnulētājs,
tēlotājs, repetito rs, dārznieks, pierunātājs, kritiķis, priekšādomātājs (bet arī pēcdomātājs), sarunu
partneris, aizstāvis, komandas biedrs, animators, rnoderators, treneris, problēmu atrisinātājs, cenzors,
mierinātājs, diskusijas vadītājs, sabiedriskais un kultūras aģents, darba paITgs, vērtētājs, normu un
standartu sargs, kopienas izveidotājs, soctālais darbinieks, izklaidētājs, ierādūājs, parnācošais
(Rel1sser, 1995, 186). Tikai daži no iepriekš minetajiem raksturojumiem atbilst
8skolotāja lomai mūsdienu sabiedrībā. Pirmkārt, ir mainijušies apstākļi, kuros
berns tiek audzināts. Tas attiecas ne tikai uz zināšanām, interesēm un
mācišanās gatavibu, bet arī uz kultūras, reliģijas un vērtību orientācijas maiņu.
Ir izmainita mācibu darbibas organizēšanas paradigma. Brivas patstāvigas
personibas attīstiba, briva izvele, kritiska attieksme, vispusiga izglitība,
zināšanas un kompetences sadarbīhai un dzivei ar citiem cilvēkiem ir mūsdienu
pedagoģiskās paradigmas galvenie merķi.
Lai sasniegtu šos mērķus, pēc Šulca pārliecibas, nepieciešams:
pastiprināt izglitibas procesa personisko raksturu un pievērst lielāku
uzmanību neka agrāk patstāvīhai ka pedagoģiskajarn mērķim:
* attīstīt tādu mācišanās kultūru, kura pēc iespējas agri, nopārtraukti un
aptveroši veicinātu skolēnu individuālās domāšanas un spriešanas spējas,
ka ari spējas izvēlāties un kritiski izvērtēt, lai tādējādi mācišanas
dominēšana tiktu nomainīta pret patstāvigu mācīšanos,
•. ta izveidot mācīšanās procesu, lai mācibu priekšmeta zināšanas vienlaicīgi
nodrošinātu sakaru atklāšanu un lai tiktu attīstitas tādas spējas un tiktu
prasītas tādas nostājas, kuras katrs atsevišķs skolēns izjustu
nepieciešamibu darboties refleksivi, patstāvigi un atbildīgi:
veicināt skolēnus izvirzīt savus mērķus un pašiem izlemt, ka viņi grib tos
sasniegt;
• pievērst vairāk uzmanibas darbību veidu un metožu apzināšanai, kas
palīdzēs tas pielietot atbilstoši uzdevumam;
veicinat skolēnu sadarbību ar citiem cilvēkiem, lai viņi spētu pieņemt citu
jūtas un vaj adzības, tās izvērtēt un izrādīt uzticību un izpratni, kā ari
akceptēt cita patstāvīhu:
dot iespēju pašiem darboties un reflektāt mācību satura apguvi, ka an
caur jaunām zināšanām attistit citu skatienu uz priekšzināšauām:
* pastiprināt mācību priekšmetu saistošo un krustojošo virzibu, proti,
izmantot viena priekšmetā iegūtas zināšanas art citos priekšmetos,
veicināt dažādu priekšmetu mijiedarbibu.
6 izveidot skolu ar saprātigu kārtibu par saudzīgas kopā dzīvošanas,
atbildigas pienākumu izpildes un pieredzes pārņernšanas vietu (Scllulz,
19997 lS;.
Tādā skatijurna skolotaja uzdevumi ir mācišanās procesa plānošana,
organizēšana, 'istenošana un izvērtēšana sad arbībā ar skolēnu (Terhart, 200rJJ.
9Skolotājs palīdz skolenam formulēt savas intereses, vajadzibas un velmes. Lai
palidzētu skolēnam pārvaret stresu, kas saistits ar pārslodzi, skolotajam
nepieciešamas iejušanās spējas, kritiskā distance, fantāzija, humors un drosme
iesaistīt ari citādus Iidzekļus, ne tikai dot skolēniem pamatigas, kulturāli
nozimigas kompetences, bet iedvesmot viņus mācities tālāk ari pēc skolas, lai
viņi kļūtu par mūžizglitibas skolēniem CAchtenhagenILempert, 1999). Skolotāja
loma jaunākajos mācišanas un mācišanās petījumos ir defināta kā "mācibu
palidzibas eksperti" ("Lernhilfeexpenen") (Reusser, 1995, 17m, kurn uzdevumi ir
sistemātiski ierosināt, atbalstit un vadīt mācišanās procesu. Zināšanu
konstruešana mācīšanās procesā ir intencionāla. Tas nozime. ka neviens nevar
atņemt skolēnam viņa konstruešanas procesus. Skolēniem ir pašiem atklājoši
jāveic "šie konstručšanas procesi" (Reusser, 1995, 167;. Mācišanās ir iespejama
tikai tad, ja skolens (pēc pētijuma detinicijss - skolēns ir cilvēks, kas māciis)
pārņem atbildību par mācīšanās procesu. Mācišanās ir attiecināma uz kādu
noteiktu mācību priekšmetu, tā ir motiveta un pašnoteikta.
Tādā skatijumā runājot par jauniešu mācišanās spēju attistibu svešvalodu
apguves procesā izvērtešanu, mēs nevaram pārņemt kriterijus, kuri ir izstrādāti
svešvalodu apguvei, jo tajos trūkst pedagoģisko faktoru. Lingvistu piedāvātie
kritēriji svešvalodu apguvei ir gramatiskā (lingvistiska) kompetence, diskursa
kompetence (zināšanas par likumiem, kas nosaka rakstisko un mutisko tekstu
struktūru), sociolingvistiskā kompetence (zināšanas un prasmes producet
situācijām atbilstošus rakstiskus un mutiskus tekstus), strateģiskā kompetence
(zināšanas un prasmes par valodas Iidzekļu un strateģiju izvēli komunikacijā).
Pers Šulcs -Iergensens (Per Schulz Jergensen), pētot kompetences jēdziena
nozimīgumu no individa viedokļa, izceļ tris kompetences aspektus, proti,
kvalifikāeijas aspektu, darbibas aspektu un personigo aspektu, un uzsver to, ka
kompetences vienrnēr tiek veidotas attiecibā uz noteikta laika perioda
sociālajām, kulturālajām un profesionālajām prasībārn. Zinātnieks runā par trim
galvenajam kompetencēm, kuras nepieciešamas attistit attiecibā uz prasibām
zināšanu sabiedribā, proti, profesionālā kompetence, mainīšanās kompetence un
sociālā kompetence (Jergensen, 1999, 9J. Ar profesionālo kompetenci tiek
norādits uz pamata kompetenci ka praktisko prasmi. Nozimīga kompetence il' ari
prasme iegūt zināš anas, prasme apstrādāt informāciju un attieksme pret savam
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zināšanām. Ta ir ari praktiska kvalifikacija, kuru nosaka dzives izaicinājumi -
no burtu apguves bērnibā lidz meistara praktiskajām prasrnem. Šīs ir prasibas
turpināt mācities, prast izvērtēt zināšanas un iegūt tādu informācijas daudzumu,
kāds ir nepieciešams (Gardner, 199/5).Mainišanās kompetence ir definējama ka
spēja mainities gan gari gi, gan fiziski, lai tiktu Iidzi jaunajam prasībām. Tas
nozīrnš atvertibu mācībām un reālu mobilitāti, proti, spēju pārvietoties - fiziski
un garīgi, Cilvekam jāprot mainit savas zināšanas, apgūt jaunus uzskatu veidus,
saprast pielietojamās zināšanas un saredzēt to pielietošanas perspektivu
(BruI1er, 199b). Mainišanās kompetence ir uzskats un nostāja attiecibā uz
uzdrošināšanos būt radošam un pārkāpt robežas. Sociālā kompetence ir speja
tikt gala ar sociālajām situācijām, kas iesaista gan sociālās prasmes, gan
empātiju un simpātiju pret citiem. Sociālās prasmes ir "spēles noteikumu"
sociālajā konteksta pārvaldīšana, prasme "uzvesties" sociālajā situācijā un
kultūra sava īpaša veida, kas ir akceptejams noteikta sociālā vidē. Empātija
nosaka prasmi iedzivoties situācijā un saprast to ar esošam robežam un
iespējām, Trešais aspekts - simpātija - ir prasme iesaistīties sadarbibā ar
cilvēkiem. Cik motivēts ir cilvēks un cik atvērts viņš ir attiecībās - ta ir sociālā
"gataviba", t. i., ka viņš apguvis valodas komunikativās prasmes. Tāda
kompetenču klasifikācija labāk atbilst mūsdienu pedagoģiskajiem ideāliem.
Mūsdienu pedagoģiskajā diskusija daudz runa par kompetencēm. Ka galvenās
kompetences mūsdienu cilvekam tiek minetas personiska kompetence, sociāla
kompetence, plānošanas kompetence, lēmumu pieņemšanas kompetence,
vērtēšanas kompetence, tas visas ir ari autonomas (patstāvigas un atbildigas)
mācīšanās daļkomponenti. Mēs saprotam autonomiju kā Iīdzekli, nevis ka merķi,
jo visatšķirigākie Iidzekļi noved līdz merķim. Un merķis joprojam ir valodas
apgūšana, lai komunicētu un, varbūt ari, lai noliktu eksāmenu (WertenschJag,
1.997, 2). Mācišanās autonomijai ir izšķiroša nozime mācišanās spēju attistībā
visos vecumposmos, bet jauniešu vecuma sevišķi svariga ir patstāviba nevis kā
cilvēka ipašība, bet ka māeīšanās izpratne.
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Pētījuma sociālā un pedagoģiskā aktualitāte noteica promocijas darba
temata izvēli:
Jauniešu mācīšanās spēju pilnveide dāņu valodas mācību
procesa.
Pētijurne priekšmets: jauniešu mācišanās spēju pilnveide.
Pētijum s objekts: dāņu valodas mācibu process.
Pētijuma m ērķis: balstoties uz mācišanās teoriju un jauniešu dāņu valodas
mācīšanās pieredzes analīzi, modelēt dāņu valodas mācišanos skolēnu un
skolotāju dialogā, kas nodrošina skolenu mācišanās spēju pilnveidošanos prata,
jūtu un gribas mijiedarbibā sociālajā vidē.
Pētijumu bipotēze: jauniešu mācišanās speju pilnveido ir sekmigaka, ja
mācibas norit kā macišanās paš'izpēte -s lidztekus valodas apguvei merķtieeigi
un apzināti tiek analizeta sava mācišanās pieredze, tādējādi nodrošinot
uep ārt rauktu m ācišanās mērķu izvirz'išanu, to sasniegšanu un rezultātu
izvērtēšanu:
rnācību procesā satura un metožu brīvā izvāle sekmē jauniešu mācišanās
pašregulācijas iespejas, kas paplašina pieredzi pašam vadit un organizet SaV1.1
mācišanos un darboties atbildigi:




1. Izanalizet pedagoģisko un psiholoģisko literatūru, pedagoģiskās darbibas
pieredzi jauniešu speju attistibā un definēt mācišanās spēju būtibu,
2. Izanalizet valodas mācišanās vispārigos un didaktiskos pamatus un dāņu
valodas apguves praksi, lai atklātu mācišanās speju pilnveides kriterijus un
rāditājus.
3. Izveidot un aprobet dāņu valodas mācību modeli, kas nodrošina jauniešu
mācišanās spēju pilnveidi.
Pētijum a metodoloģisko pamatu veido pedagogu un psihologu atziņas par
spēju būtību, spšju attistības iespejām, mācišanās speju būtibu.
Sp ējas petījurnā tiek uzskatitas par cilveka potenciālu, labiem
priekšnosacijumiem panākumu gūšanai, nevis par pašiem panākumiem
Cl1onks, 2000), kas nosaka "uzdevuma atrisināšanas ātrumu" (Stansl'ield,
1999, 1). Spejas nosaka cilveka iespeju attīstību, skolena potenciālu, kuru
nevar izmērīt, bet var attistīt tik tālu, cik mācīšanās dod skolenam iespeju
attistities (SkoVy 1.999. 4$. Spējas ir prata radošās attistības rezultāts, nevis
tikai zināšanu uzkrāšana, bet šo zināšanu izmantošana, paša cilveka
novatoriskā attieksme pret zināšanām, kuras viņš apgūst, patstāviba un
apdāvinātiba" CAHaHbeB, 1945, 121;. Inteligence ir individa vispārejā speja
apzināti virzīt savu domāšanu uz jaunam prasīhām: tā ir vispārējā garigā
spēja pielāgoties jauniem uzdevumiem un nosacijumiem (Steru, 1912,3). Šāds
skatijums uz spejam norāda uz kādas universālas spejas esamibu katram
cilvekam, no kuras II atkariga visu spēju attistiba. Gardners piedāvā
paplašinatu inteliģences definioiju inteligence ir spēja risināt problēmu vai
radit kādu produktu, kas tiek atzits vismaz vienā kultūrā vai vismaz vienā
sabiedrībā (Gardner, 1996'.
Speju attīstība norit spirālveida: spēju realizešana, kas raksturo viena Iimeņa
speju, atver jaunas iespejas tālākai augstākā Iimeņa speju attistibai. Cilveka
apdāvinātiha tiek noteikta caur jaunu iespeju diapazonu, kas paver esošo
iespoju realizāciju (Py6HHIllTeiiH, 1973, 227-228). Speja nav personibas stabila
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pazime, bet tā val' parādities Iabvelīgos apstakļos noteiktā laikā (Renzulli,
1.97$.
Spāju att'istības mehānisms (Pestalocijs, Renculi) ir šāds: spēju attistībā
novērojama cilvēka prāta, jutu un gribas komponentu mijiedarbiba kā
savstarpeji, tā ari mijiedarbibā ar citiem cilvēkiem un savu apkārtni.
Pestalocija idejas veido speju attistibai un tās pētišanai veseluma pieeju kā
metodoloģisko pamatu.
Mācīšanās petījuma tiek izprasta kā cilveka mainišanās, un ir pieņemta Piaže
konstruktivā māeišanās izpratne: cilvēks caur mācišanos un izziņu, pats
konstruē savu apkārtnes izpratni, kas pilnigi noliedz to, ka cilvāku kāds,
piemēram, skolotājs var piepildit ar zināšanām un prasmēm. Mācīšanās tiek
uzskatita par zināšanu konstruešanas procesu (Fn'edrich/Mandl, 199!JJ,kurā
process ir tikpat svarigs, cik rezultāts. Darba metodoloģijas pamatojums
mācišanās joma ir Brunera "mācities mācities", kā ari zinātnieka pamatotā
pētnieciskā pieeja mācībās, prasme veidot sakarus starp jau zināmo un
jaunajam zināšanām.
Mācīša nās spejas tiek pētitas patstāvigās mācīšanās konteksta (Kraft) 1999),
pie tam jāatšķir "patstāvibu" kā abstraktu audzināšanas mērķi un "pašvadita
mācišanās" kā abstrakta audzināšanas mērķa augstākais Iimenis (Prenzel,
1993). Pašregulētās mācibas ir mācibu forma, kurā cilveks atkaribā no mācibu
motivācijas veida patstāvigi veic vienu vai vairākus pašvadīšanas darbības
(kognitīvā, metakognitīvā, voluntārā un uzvedības veidā) un patstāvigi
kontrolē mācibu procesu norisi (SchiefelelPerkun, 1.99;1).
Darba pamatā ir humā nist iskās pedagoģijas ideja, ka skoleni ir dažādi un
viņiem ir tiesibas mācities dažādi, kā ari Rodžersa atziņa, ka nozimiga
mācišanās notiek tikai tad, kad mācibu priekšmets tiek uzskatits par
personigi nozimigu pašam skolēnam un skolens aktivi piedalās mācibās.
Skolotāja uzdevums ir radit mijiedarbibu starp personibas un priekšmeta
attistību (Jllen's, 2000). Pētījumā nozimigs ir Holckampa subjektivais
zinātniskais koncepts, kurā zinātnieks apraksta mācīšanos no skolēna
viedokļa un pamato to, ka skolēna dzives intereses ir skolena macišanās
intereses.
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Gan dzimtas, gan jebkuras citas jaunas valodas apguve ir izziņas process,
kurā' cilvēks, kas mācas valodu, uz apkārtnes ietekmju bāzes, caur hipotežu
izveidošanu, izmeģināšanu un savu refleksiju, pakāpeniski veido valodas
sistemātikas izpratni (Hennksen, 1998, 2$. Pamatojoties uz savu valodas
sistēmu, skolēns var radoši un lietderigi lietot paša atklātus valodas sistēmas
elementus jaunas situācijās.
Pamats patstāvīgo svešvalodu mācišanās modelim ir Rampillones, Neinera un
Hufeizenes atziņas, Rampillone izstradājusi au tonomās (ps tstāvigās)
mācišanās vīzijas: patstāvigs skolens vēlas mācities, pazist sevi un savas
mācišanās iespējas, izsaka savas problemas, savieno jaunās zināšanas ar jau
zināmo, izprot priekšmeta noZĪIDidzivē, plāno, organizē un pats vada savu
mācišanos, mācās, pats organizšjot, izmantojot mācišanās strateģijas un
tehnikas, izverte savas mācīšanās norisi (BimmellRampillon, 1996).
Mācišanās spēju p ilnve ides kritēriju pamatā ir Kraftes patstāvigās mācīšanās
formu struktūra: mācišanās organizācija, mācišanās koordinācija, mācišanās
mērķu noteikšana, mācišanās (panākuIDu) paškontrole, mācišanās stratēģijas,
subjektīvā interpretācija (Kraft, 1999). Pētījumā pieņemta šāda patstāvigas
mācišanās definicija: pašregu letās mācibas ir tāda mācibu forma, kurā
eilveks, atkarībā no viņa mērķa, patstāvigi veic vienu vai vairākas pašvaditas
darbības (kognitivā, metakognitīvā, voluntārā un uzvedibas veidā') un
patstāvigi novērtē mācišanās procesu norisi CSchiefeJelPerkun, 1993, 9).
Pētnieciskās mācišanās pamatojumus ir izstrādājis K1arins.
Pētniecībai izvēlētā "darbības izpetes" metode <action research) ir petniecisko
metodoloģiju kopa, kurā vienlaicigi norit pakapenisku darbibu (vai izmaiņu)
un pētniecibas (vai izprašanas) procesi. Darbibu un kritisko refleksiju process
norit spirālveidā starp, bet vēlākajos ciklos, ņemot vērā jau iegūtos datus un





podagoģiskās un psiholoģiskās literatūras teorētiskā analīze.
mācišanās darbibas izpete (action research);
petošais eksperiments (the exploratory experimenti;
ka papildus metodes tika izmantotas aptaujas, anketešana, fenomenoloģiskā
un atsevišķo gadijumu studiju pētnieciskas metodes; skolēnu un studentu
pedagoģiskā novērošana, intervijas, dokumentu (sacerējumu, pierakstu,
sarunu, sekmju, pašnovērtējumu) analīze: mācišanās rezultātu kvalitativā
izpēte (refleksija) , mācišanās situāciju pedagoģiskā modelēšana.
Pētiju ms eksperimentālā bāee:
Petijums veikts vairākās jauniešu grupas. Petijuma sociokultūras
konteksta noteikšanai tika aptaujāti 97 respondenti (no 117 daņu valodas
apguvējiem), analizēti 50 jauniešu saeerejumi no piecām dažādām grupārn un
veikta 14 jauniešu ar labiem mācišanās panākumiem sacerejumu kvalitativā
analize pētijuma hipotežu un kriteriju noteikšanai. Pētošais eksperiments veikts
divas atšķirigās grupas: Latvijas Universitātes Moderno valodu fakultātes
angļu-dāņu filoloģijas grupa (l6 jaunieši) pirmajā studiju gada, tātad divus
sernestrus, un Ziemeļvalstu ģimnāzijas dāņu valodas grupa (16 jaunieši) visa
dāņu valodas mācīšanās laika, tātad sešus semestrus. Lai gan tiek ņemts vera
atšķirigais stundu skaits un māeišanās ātrums, kā ari dažu citu faktoru
atšķiribas, tāda attieciba <tātad 1 gads Üniversitātē un tris gadi ģimnazijā)
uzskatāma par atbilstošu. Jaunieši piedalijās pātījuma procesa ar mčrķ i uzlabot
sa vas māciša nās sp ejas. Tas tika pārbauditas, analizejot un salidzinot ar vairāku
citu klašu vidusskolēnu spējām, atlasot tos pec šādiem kriterijiem:
viena vecumgrupa: jauniešu vecums (gadi),
dāņu valoda kā trešā svešvaloda,
Iidziga motivacija (skolēniJstudenti paši. izvelas mācities dāņu valodu),
Iidzīgs sociali kulturalais konteksts,
humanitāri orientēti, pārsvarā meitenes.
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Pētijum s posmi:
1997.-1998. g. - pētošā eksperimenta sagatavošana: tika veikta speju teoriju,
mācišanās teoriju un svešvalodu mācibu modeļu teorētiskā analize, kā ari dāņu
valodas mācišanās darbibas izpete, lai varētu apzināt esošās problemas.
1998.-1999. g. - pātošā eksperimenta 1. posms: tika meklētas mijsakaribas starp
valodas mācīšanās personisko nozimīgumu un mācīšanās spēju pilnveidošanos.
1998.-2001. g. - pētošā eksperimenta 2. un 3. posms: notika studentu un
vidusskolenu mācišanās speJu dispozicijas noteikšana pec izstrādātiem
kritērijiem divos merījumos.
2000.-2002.g. - petošā eksperimenta rezultātu kvalitativā analīze tika analizeti
dati un pētītas mijsakarības starp jauniešu mācīšanās spēju pilnveidošanos un
pedagoģisko lidzeklu izvēli.
Pet'ij urna zinā tniskā novitā te:
analizēta un klasificeta speju būtība psiholoģijas un pedagoģijas zinātnieku
darbos;
definēts mācišanās speju jēdziens:
noteiktas māeīšanās speju attistibas īpatnibas jauniešu veCUIDā;
izstrādāts un aprobets patstāvigas mācišanās modelis;
izstrādāti mācišanās speju pilnveides kritēriji un rāditāji.
Pētījuma praktiskā nozīme:
pamatota mācīšanās pašizpētes nepieeiešamība:
apkopota patstāvīgās svešvalodu un dāņu valodas mācišanās pieredze;
noteikti dāņu valodas mācišanās optimizācijas pedagoģiskie Iidzekļi, kas rada
apstākļus jauniešu mācišanās spēju pilnveides sekmēšanai.
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Pefijum a rezultātu ap robācija:
PētīiuļJla__I~zultāti publicēti visparatzītos reeenzejarnos izdevumos:
1. UDie Entw ioklu ngsper spek tiven van Sprachsehulen in Le ttla nd" (Valodu skolu
perspek tiv es Latvija; - Svešvalodu skolotājs, Eiropa. Globalizācija. Sterpteutiskds
zinātniskās konferences meteruili. PRIVA. Riga: "RAKA", 2002. 52-58.
2. "Spēju būfības izpratne psihologu un pedagogu darbos" . Decade of Reform:
Achievernents, Challenges, problerns, Pātījumi pedagoģiskajā psiholoģijā. ATEE Spring
University, IV sējums. "Izglītibas soļj", 2002. 294-302.
~i."Action research and language learning" (Derbibns izpete un valodu māci:9.aniisJ-
Teacher education in XXI century: Changing and Perspectives. International Scientific
Conference, Šiauliai University, Lithuania. Šiauliu universiteto lcidykla, 2002. 109-118.
4. "Warum le rne n die Sch üler sa ver sch iede n: e in ige theore tische Belege und
Selbs treflexion des danisch sprachigen Frern dsprachen un terrichts" (Kiipēcskolēm miicās
tik dažiidi: dažas teorētiskss s tziŗrs s un diiŗru valodas svešvalodu miicĪšaniis reūeksijs).
Rigas Tehniskā universitāte, Starptautiskās zinātniskās konferences "Svešvalodas
profesionālai un zinātniskai darbībai" materiāli. Rīga:RTU izdevnieciba, 2002. 184'189.
5. "Lernfortschrit.te im Dānischen (dritte F'remdsprache) als Selbststeuerungsergebnis"
(.Mācībupaniikumi diiņu valodas (trešii svešvaloda) pašvadītiis miicibsis] - Liepājās
Pcdagoģijas akadšmija, 3. starptautiskas zinātniskās konferences "Valodu apguve:
problemas un perspek tiva'' materiāli, Liepājā. (nodots publicēēanai).
G. "Mācišanās spēju saturs un to attīstības se km ēšana" - Latvijas Lauksairnniecības
universitāte, Izgīitības un mājsaimniecibas institūts, starptautiskas konferences "Lauku
vide. Izglitib a. Personiha." materiāli, Jelgava. (nodots publicēssrmi).
ZÜ10ju.mi staŗpJ.Q.JJJl~kajās konferencēs:
1. 1998. gada 3.-4. oktobri: "Dansk som tredje frern medsprog i Letland" (Dāl)u valoda kii
trešii svešvaloda Le tvijd) (referats) Dāņu valodu lektoru konferencē, Kopenhāgcnā,
Dānija.
2. 1999.gada 26. oktobri: "Dānisch als Pre mdsprache in Le tt land" (Diiņu valodas
m ācibos ZiemeļvaJstu ģimniizijā un Le tvijā. Dāl)u valodas kii trešiis sveēvelodes
miici:Janiis metodiskie pu ms tprincipi] (referāts, tēzes) Rīgas pilsčtas Skolu valdes Rigas
Skolotāju izglitības centra organizētajā zinātniski praktiskajā konference "Valoda: skolā,
sabiedrībā, vidē", Rīgā, Latvijā.
:3. 2000. gada 12.·14. oktobri: "Kr iter ie n z u r Selbstbewertung der Ler nfāh igke iten am
Beispiel von Dānisch als 3. Fre m dsprache" (Kriteriji māciēaaās spēju pašvērtējumam
ddņu valodas ka svešvalodas piem erā] (referāts), Apdāvināto pētīšanas centra (Das
ZeI1trum Iiir Begebteniorderung und Begubteniorschung) organizētā konference
"Begabungen erkennen, Begabte fērdern' Zalchurgā, Austrija.
,1. 200]. gada 4.-5. maija: "Die En tw ick lu ng sp e rspe k t.ive n van Spr achsch ule n in
Le tt.la nd" (Valodu skolu perspek tives Le tvijii) (refpfāts, raksts) H.īgas pcdagoģijas un
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izglītības vadības augstskolas Vācu valodas katedras organizētajā 3. starptautiskajā
zinātniskajā konference "Svešvalodu skolotājs. Eiropa. Glohalizācija.", Rīgā, Latvijā.
5. 2002. gada 9.-13. oktobrī: "Crtteria for the development og lea rning ab ilities"
(II1ācīša.fliisspeju s tcistib ss kritēriji) (referāts, kopsavilkums) ECHA organizčtajā
starptautiskajā konferencē "The 8th conference of the european council for high ability:
Development of Human Potential Investment into our Future" Rodē, Grieķijā.
6.2002. gada 8. novernbrī- "Lernfor-tschr itte im Dā n ische n (dritte Prern dsp rache) a ls
Sclbatsteue.rungserg ebnis" G.M.iicibu psuui kutni diiuu valodas (trešā' svešvaloda)
pašvaditiis m ācīhās) (referāts, raksts) Liepājas Pedagoģijas akadēmijas organizētajā :J.
starptautisk ajā zinātniskajā konference "Valodu apguve: problemas un perspektiva",
Liepājā, Latvijā.
7. 2002. gada 29. -30. novernbrī UAction research and la ng uage learn ing" (Derbibas
izpēte un vs lodu m āciēen ās) (referāts, raksts) Saulu Universitātes organizētajā
starptautiskajā zinātniskajā konferencē "Teacher education in XXI century: Changing
and Perspectives." Šauļos. Lietuvā,
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l.
JAUNIEŠU MĀCīŠANĀS SPĒJU ATTīSTīBAS IZPĒTES
PSIHOLOĢISKI PEDAGOĢISKIE PA~IATI
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1.1. Mācišanās spēju būtibas un attist'ibas izpratne apeju teorijās
1.1.1. Speju bū tibas noteikšana tradicionālo speju teoriju salidzinošajā analīzē
Spējas ir viens no sarežģitākajiem personihas attīstības raksturojumiem,
un to izpratne psiholoģiskajā un pedagoģiskaja literatūra nav viennozimiga, Ka
rodas spējas? Ka dabiskie un sociālie priekšnosacijumi ietekme spēju attīstibu?
Ka var atklāt cilveka spējas? Kā cilvčks pats var attīstīt savas spejas? Par šo
problemu tiek run ats daudz, un pastāv visdažādākās koncepcijas. "Vairākus
gadsimtus šajā problēmā "mierīgi Iidzās pastāveja" vairāki uzskati - zinātniskie
un nezinātniskie priekšstati, veselais saprāts un aizspriedumi" (HaBpy.30B, 1990,
:1J. Lidz ar to ir vairākas pieejas speju būtibas noteikšana, no kuram ne visas ir
zinātniski atzītas. Tradicionālajā psiholoģijā pastāv vismaz tris pieejas speju
būtibas noteikšanai: spējas ir bioloģiski noteiktas, spejas tiek iegūtas dzives gaita
un trešā - integretā pieeja - iedzimto un iegūto speju dialektika.
Pirraā pieejabalstas uzspējubiologiskas determinētlbas teoriju. Pēešīs
teorijas,spejasircilvēka iedzimtas lpašibas, bet speju attlstlbas process ir tikai
genetis.kas programmas izveršana C4HaeH'1'i', 199J.!). Spaju attlstlbas iespejušis
pieejas .piekriteji saista: ar nohriešanas posmiem,kuripa.kapeniski seko "stingri
noteiktam. pasau1esplfunam" (Oerter, 1971>. Ta ir stingri ierobežota ar
dzimulUvesturiskajiimpinnp.rogram.mam, kas tiek nodotas tiiHik no paaudzes
paaudzei. Audzinašanas uzdevums ir atk1atgenētiskiesošas iesp ejas. 'I'ātad šI
pieeja nolledzspejua:ttlstl.Sanas iespeju.
Speju iedzimtibas ideju psi.holoģija un antropoloģijil ieviesa angļu
zinatnieks Francis Galtons (Francis Ga1tOI1, 1822'1911). ViņŠ bija pirmais
zll1atnieks, kas pet1ja vesturislti .pazlstamo cilveku psiholog1skas lpašlbas un
priekšnosacljttrnus tam, ·ka viņi kļuva slaveni. 1869. gada Ga1tons atzinis, ka
cilveks VaTgu.t ieverojamus panāknmas \1enigi tad, ja viņam irvisaugstākā
pakape izteiktas spejas, uJl meģiJlajis to pieradIt ar slavenu cllveku biogranskiem
datiem (Ga.ltol1, 18(9). Daud.zu·gadsimtulaikaši atzh,1ahijusi.netikai zinatmsku
diskusiju tema, het ari iemesls sabiedribas stereotipiem. ErnstsA. Hellijs (Erl1st
Han}?) noMaksaPlaukapedagogisko pet1jumu 1nstitÜta Minnenepar šo
Galtona speju. dabas izprašanu raksta šadi: u'!'lkaitie cilveki, kas piedzimst ar
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ekstremāli augstu intcliģenci (va1rāki ārzemju pētnieki lieto jēdzienus "spējes"
un "inteligence" kā sinonitnus), var sasniegt attiecigus kultūras panākumus''
(Hany, 1999, :1>. 'I'atad, pēc Galtona domām, tikai augsta inteligence var būt
priekšnosacijums neparastiem dzives sasniegumiem.
Galtona ideju turpinājis Stenfordas Universitātes petnieks Leviss
Termans (Levis Termen), kurš 20. gadsimta 20. gados sācis laika ziņā ietilpigu
petijumu, kuram bija jāpierāda, ka berni ar lielām dotibām kļūst par slaveniem
cilvekiem (Terman, 192$.
Speju iedzimtibas uzskatu pārstāv ari latviešu psihologs Kārlis
Dēķens. Viņš uzskata, kā bērns manto visas mātes un tēva Ipašibas: "Jaunietēm
un jaunavām jāieaudzina, ka, dzives biedri izvēloties, jāņem vērā tikai attīstibas
intereses, nepiegriežot ievērību ne bagātibai, ne kārtai, ne ari citiem maņiern"
(Dēķens, 1919, 2:1;.
Otrā pieeja spēju būtibas izprašanai izriet no iegūto speju teorijas, kuras
pārstāvji uzskata, ka spējas ir atkarigas vienigi no vides un audzināšanas. Šī
pieeja psiholoģijā tiek nosaukta ari par socializācijas koncepciju, jo šis pieejas
piekriteji uzskata, ka spējas ir atkarīgas no individa dzives sociālajiem
apstākļiem un ka ģenētiskai programmai nav nekādas ietekmes uz in divida
attīstibu. Merķtiecigi audzinot un mācot, varot katram cilvēkam izveidot jebkuru
spēju kompleksu. Jau XVIII gadsimta Helvecijs uzskatija, ka ar audzināšanas
palīdzibu varot izveidot ģeniju. Mūsu gadsimta par spēju audzināšanu, preteji
spēju iedzimtib ai , sācis runāt amerikāņu biheiviorists Beress Frederiks Skiners
(B. F. Skinnen (W1JJiams., 1997, !JJ. Angļu psihiatrs U. Ešbijs (1903) apgalvo, ka
spējas un pat ģenialitāti nosaka iegūtas ipašibas un it īpaši tas, kāda
intelektuālās darbibas pirmprogramma un programma stihiski un apzināti
mācību procesā cilvekam izveidota bērnībā un turpmakaja dzivē. Ekstremālie
"sociālās •..'ides teorētiķi'' tic cilvēka totālas veidošanas iespejām neatkarigi no
dotībām. Veidojot Iabvēlīgus apstākļus, varot attistīt visas iespejamās cilveka
spējas. Tas ir ta saucamais pedagoģiskais optimisms: "Audzināšana var visu"
(Keller, 1.993, 41).
Starp šis pieejas jaunākajiem pārstāvjiem var minet Floridas profesoru
Andersu Eriksonu (A. Ericsson). Viņš ir petijis cilvekus. kas bernībā čakli
mācijušies un labi pabeiguši skolu. Citīgi strādājot un iedziļinoties interesējošā
mācibu satura, viņi sasnieguši labus rezultātus un vairākos gadijumos -
nacionālu un pat internacionālu atzinibu, Lidz ar to Eriksons atzinis, ka ne
augsta iedzimta inteligence, bet daudzu gadu mācibas un vingrinājumi lr
panākumu atslēga (Ericsson, 199$. Profesors Roberts Šternbergs (R. .J
Sternberg) no -Iēlas Universitātes ir izvirzijis alternativu priekšlikumu. Viņš
runā' par "panākumu inteliģenci'' (Erfolgsintelligenz) un par nepieciešamajiem
priekšnosacijumiem panākumu gūšanai dzivē. Cilveks, kurš gūst panakumus,
pēc Šternberga uzskatiem, ir inteliģents cilvēks. Šternberga panākumu gūšanas
recepte ir šada: "Radošā inteligence, lai atšķirtu patiesi svarīgas problernas, tad
analītiskā inteligence, lai šis problemas risinātu, un, beidzot, praktiska
inteligence, lai varētu pielietot atrastus problemas risinājumus sava paša dzive
un īstenot tos sociālajā konteksta" (Sternberg, 199$.
Trešā' pieeja balstās uz speju iedzimtības un sociālās vides mijiedarbibas
izpratni. Sīs pieejas piekriteji uzskata, ka nedrikst nenovērtēt ka dotumu, ta ari
sociālo apstākļu lomu speju attistīšanā. Mūsdienu speju būtibas koncepcijas
pamata ir speju iedzimto un iegūto Ipašibu dialektika, kura tiek uzsverts, ka
starp dotibām un vidi ir multiplikativie sakari. Daži zinātnieki pat apgalvo, ka
50 % speju attīstība ir atkariga no dotibām un 50 % - no vides. 'I'ātad abi faktori
jāuzskata par Iidzvērtīgiem, vienāds ģenetiskais pamats dažādos apstākļos var
izraisi t dažādus rezultātus. (Keller, 199:3, 48J. Šī pieeja ir bijusi dominējoša 20.
gadsimta 50.-80. gadu pedagoģiskajā un psiholoģiskajā literatūra un raksturiga
krievu pedagogu un psihologu piedāvātajās speju būtibas definicijās.
Krievu psihologs S. Rubinšteins spejas izprot ka "individuāli psiholoģiskās
ipašibas, kas rodas darbibas procesā uz dotibu pamata un atšķir vienu cilvēku no
otra un no kurām ir atkariga uzdevuma veiksmigā rzpildišana" (Py6HHIIITeitH,
1959, :306J.A. Ļeontjevs spejas izprot ka īpašibu, kas ir gatava parādities un
funkcionēt, Viņš spejas atrist kā sabicdribas pieredzes apguves procesu, kas ir
priekšnosaeījums speju tālākai attistibai (JleoHTbeB, 19608, 11. Tātad pētnieks
spēias izprot kā personības īpašības, kas iegūtas mācišanās rezultātā, tādējādi
veicinot speju attīstibu. V. Šadrikovs spejas de:finē kā "darbibas subjekta
individuālās Ipašibas to kvalitatīvajā savdabībā, kas nosaka funkcionālās
sistēmas darbibas veidošanos" (illa,IļPHROB, 1982, 1t;.
Latvijas psihologs 1. Plotnieks uzskata, ka spejas var raksturot ka
personibas iekšējo speku. "Cilveka vērtība atklājas darba, darbibas panākumus
savukārt nes zināšanas, prasmes un iemaņas, Cilveka panākumus kādā darhibas
joma nosaka personibas īpašibu komplekss - spejas" (Plotnieks, 1982,4).
B. Teplovs darba "Spējas un apdāvinātiba' ir izvirzijis spēju tris pazimes:
"Pirmkārt, spejas ir cilveka individuāli psiholoģiskās īpatnibas, kas atšķir vienu
cilvēku no otra; neviens nerunās par spejām tur, kur ir runa par īpašibām, kas
visiem cilvēk.iem ir vienlīdzigas, Otrkārt, spējas nav jebkuras individuālās
ipašibas, bet tikai tas, kuras attiecas uz vienas vai vair aku darbibu veiksmigu
izpildišanu. Treškārt, jšdziens "spejas'' saistās ar vienu vai vairāku darbibu
veiksmi gu izpildišanu un netiek norobežots ar zināšanām un prasmēm, kas jau
ir izstrādātas c:ilvēkā, bet var paskaidrot šo zināšanu un iemaņu apguves
vieglumu un ātrumu" (Tell.r.IOB, 198~ 16).
Latvijas pedagogi, kas petijuši speju problemu (I Plotnieks, A. Čaure, R.
Alijevs), speju būtibas jautājumā pieņem B. Teplova pieeju, uzskatot to par speju
būtības koncepcijas pamatu (Alijevs, 1998, 1$.
Ari vairāki vācu pedagogi (H Drewelow, D. Bauer, G. Hellteldt »; c.) spejas
izprot kā komplekso personibas kvalitāti, kas tauj gūt panākumus augstākajā
Iimenī. Katras spējas pamata, pec šo pedagogu uzskatiem, ir attiecigo vispārējo
un sociālo prasmju kombinācija (Drewelow, 1989, 1$. Vācu psihologs H. Aebli
izteicies, ka par spejām jāuzskata dotibu un pieredzes summa, kas nosaka
cilveka panākumus un mācišanās gatavibu noteiktajā joma C4ebli, l976J.
-Iedzienā "spējas" VāCUzinātnieki saskata "iedzimto panākumu dispoziciju"
(8chenJrDanzinge~ 1959), pamatu panākumu sasniegšanas iespejai
(Engelmayerl Strunz, 1964) vai ari "tādu personihas individualo struktūru, kura
tiek iekļauta vispārigā panākumu dimensija" (Gottschaldt, 195,~tJ.
Analizejot matemātiskās spejas lID raksturojot skolēnu matemātikas
olimpiādes uzvaretāju spejas, krievu psihologs V. A. Kruteckis parāda, ka
panākumu sasniegšana ne vienmer norāda uz speju augstu attīstibas pakāpi. Ja
skolens ir uzvarejis maternātikas olimp iāde, tad viņ am jābūt spejigākarn
matematikā nekā pārejiem. Bet dažreiz panakumi olimpiāde ir atkarigi nevis no
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skolēna spējām matemātikā, bet no viņa pieredzes piedalities olimpiāde un viņa
zināšanu Iimeņa. Tas nozīmē, kā uzvara olimpiāde nav spēju attistības rāditājs,
Jo, pēc Krutecka domām, spejigāks ir tas, kas ir sasniedzis augstāku attistibas
Iimeni, spej ātri virzities un pilnveidoties kādā jornā. "Vairāk spējigs ir nevis tas,
kurš dotajā bridi atrodas augstākajā attīstības limenī, bet tas, kurš vienādos
apstākļos sasniedz augstāku attistibas Iimeni, tātad ir vairāk spējigs attīstities"
(J{pyreJJ;KHii, 1959, 32).
Tātad Kruteckis uzsvaru liek uz attīstibas tempu, nevis uz cilveka sasniegto
attīstibas Iimeni, kā iepriekšejos darbos. Krievu psihologs N. Leitess attista šo
domu savā spēju raksturojuma: "Darbā un jaunrade cilvēki loti atšķiras viens no
otra pēc virzišanās tempa, pēc sasniegto rezultātu nozimiguma un savdabibas.
Tāda veida atšķiribas rodas, ja ir relativi vienāds zināšanu krājums, iemaņas un
vienadas attieksmes darbibai, tās norāda uz cilvēka psihes īpašibām, kas ari tiek
nosauktas par viņa spējām vai apdāvinātibu (dotibas)' CJ7eiiTec" 1984, 4).
-Iāatzīst, ka ne pirma, ne otrā pieeja speju būtības izprašanā nav
zinātniski atzītas, Kā jau minets, Galtona darbu turpināja Leviss Termans. Viņš
izvēlējās 1400 augsti inteliģentus bērnus, kuriem bija jākļūst par slaveniem
cilvekiem. Turpmākajā dzīvē viņi sasniedza rezultātus virs viduvejā Iimeņa, bet
tikai retos gadījumos kļuva slaveni. To konstateja Termena koleģe Katrina
Koksa <Catherine CoX>, kura turpināja viņa darbu, ceribā pierādit viņa un
Galtona domu, ka augsta iedzimtā inteligence ir noteicošais priekšnosacijurns
lieliem panākumiem. Viņa ilgu laiku pātijusi vairākus simtus zinātnieku,
mākslinieku un politiku, kas tika atzīti pasaules mērogā (Cox, 1926).
Pamatojoties uz viņu garigo attīstību bernibā, Koksa meginājusi noteikt viņu
inteligences koeficientus. Savā petījumā viņai izdevas pierādit tikai to, ka,
pirmkārt, slavenās personibas jau bērnībā tiek ievērotas izcilu sasniegumu dēļ,
un, otrkārt, ka viņu garigo potenciālu ar inteliģences testu palidzibu vareja
atklāt jau bērnībā. Pētniece vienlaicigi secinājusi, ka augsti inteliģenti cilvēki ir
ipaši neatlaidigi savās darbibās, viņiem ir liela pašpaļāviba un nemainigas
rakstura Ipašibas. Tā radās doma, ka augsta inteligence pozitivi organizē cilveka
persoillbu. Bet Koksas ceriba, ka ar inteliģences testiem vares identificet vēlākus
panākumus, nepiepildijās.
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Pieņemums, ka brīnumberni kļūst par ģēnijiem, netika pierādīts an
velākajos pētijumos, lai gan anekdotes un leģendas par slavenibu bernību ilgu
laiku balstija šo pieņemumu. Nopietni biogrāfiskie petijumi paradijuši, ka
slaveno cilvēku dzive norit loti dažādi. Piemeram, Anna Roa (AnD Roe) 20.
gadsimta 50. gados petījusi dažus loti pazistamus dabaszinātniekus un atklājusi
daudz kopiga viņu biogrāfijās, bet bijis ari tik pat daudz atšķiribu (Roe, 1953).
Uzskatu par spēju iedzimtibu aizstāv ne tikai psihologi, bet ari dažādu citu
zinātnes nozaru pārstāvji (matemātiķi, rakstnieki, makslinieki). Bet pati dzive
atspēko šo pieeju: ņemot vērā zinātnes un tehnikas attistibu, jaunu darbibas
veidu tapšana norit strauji. Ja to izpil.dišanai būtu nepieciešamas ģenētiski
noteiktas spējas, tad cilveki diez vai varetu paspēt apgūt šos jaunos darbibas
veidus. Turpretim cilvēki tos veiksmigi apgūst un radoši attista C41ijei-rs, 1.999,
3&.
Pieņēmums, ka katrs cilvēks prot būt veiksmīgs un radošs, ja viņam tiek
nodrošināta laba izglitība un vadiba (palidziba), ir daudz popularāks nekā tas, ka
spejas ir iedzimtas. Mūsdienu pedagoģijā un psiholoģija nav pieņemams uzskats,
kā spejas nosaka vide un audzināšana, jo nedrikst nenovērtēt dabisko
priekšnosacijumu lomu speju attistīšanā. Daži zinātnieki daļēji pieņem šo
pedagoģiski patikamo uzskatu, tomer pilnibā nenoliedz dabisko priekš-
nosacijumu pastāvēšanu. Roberts Veisbergs (Robert Weisberg) savā' grāmatā
izsaka domu, ka vairākums pieņēmumu par slaveno komponistu un zinātnieku
radošumu ir mits, Viņš uzskata, ka runa ir par "atrašanos pareizajā laikā'
pareizajā vietā", un padara to uzskatāmu ar tādiem slaveniem vardiem kā
Mocarts, Einšteins un Darvins (Weisberg, 1993J. Ari profesors no Minesotas D.
Feldmans raksta: "Tikai tajā gadijumā, ja individa personiska attistiba sakrit ar
kritisko pārmaiņu fāzi kādā zinātnes vai kultūras jomā, paveras vienreizeja
iespēja, ka individs veiks kādu ārkārtigu ieguldijumu tieši šajā jomā" (Feldman,
1992).
Dotibu un sociālās vides mijiedarbibu pamato ari amerikāņu zinātnieks B.
Blūms (B. Bloom). Pētot izcilus cilvekus, viņš aprakstijis audzinošus un
izgutojošus paņerruenus, kas palidzeja viņu talantu pilnigai attīstibai.
Visinteresantākais atkl ājums, ko zinātnieks ir izdarijis pec vairaku pazistamu
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mūziku, matemātiķu un sportistu petīšanas, bija tas, ka viņiem visiem aktivi bija
palidzejusi gimene (BloomJSosniak, 1981). Blūms apgalvo, ka neviens no viņiem
nevarētu patstāvigi sasniegt tādus rezultātus. Viņš raksta: "Jautājumu par to,
kas no viņiem ir ģēnijs, var ilgi apspriest, bet tēze "ģēnijs pats sevi pieradis
neatkarigi no apstākļiem" nav apstiprinājusies. Kādi nebūtu visu šo cilvēku
talanti, bez aktīvā atbalsta un speciālām mācīšanās metodēm viņi nevarētu
sasniegt tādas virsotnes" (Bloom, 1982;.
Sandra Skara <8. Scsrrt pieder pie to zinātnieku grupas, kas uzskata, ka
garigas dotibas nevar vienkārši saistīt ar apkārtējās vides iespejām, Pec viņas
priekšstatiem individs no dzimšanas ir ārkārtigi aktivs sev tādas vides
izveidošana, kurā viņa pašas dotības maksimāli tiktu izmantotas. Cilvēks tātad
nekļūst gadu no gada slinkāks un rigidāks, bet cenšas izveidot dinamisku
balansu ar apkārtējo vidi, lai padaritu iespejamu savu optimālo funkcionešanu
(Scarr, 1991;.
Trešās pieejas skatijumā spejas tiek izprastas kā personibas individuāli
psiholoģiskas īpašības, kas atšķir vienu cilvēku no otra. Tiek uzskatits, ka spejas
rodas uz dotibu pamata un tiek attistitas sociālajā vidē ar audzināšanas
palidzību. Speju attistišana norit darbibas procesā. Šis pieejas piekriteji daļēji
uzsver darbibas rezultāta nozimi, daļēji paša procesa svarigumu.
Tātad var secināt, kā spēju attistīšanā svari gs ir gan cilvēka iedzimtais
potenciāls, gan vide, audaināšana un attiecigi mācišanās paņemieni, kas tiek
izmantoti spēju attīstišanai. Trešās pieejas piekritēji savos darbos pierādijuši, ka
realitātei neatbilst ne tās teorijas, kas apgalvo, ka spējas ir iedzimtas, un
ierobežo tās vienigi ar dotumiem, tā ari tās teorijas, kas pilnigi ignorē speju
dabas priekšnosacijumus un uzskata, ka tās ir vienīgi nosacitas ar vidi un
audzināšanu. Spejas tiek uzskat'itas par cilvāka potenciā lu, labiem
priekšnosacījumiem, bet ne par pašiem panākumiem U\.1onks, 200();. Pedagoga
uzdevums ir skolēnu iespeju atklāšana un tāda mācibu procesa organizēšana, lai
skolēna "tuvākās attīstibas zona kļūtu par aktuālu sasniegumu zonu"
(BMrOTCKHH, 1960).
Tomēr mūsdienu angļu zinātnieki, kas peta speju būtību, uzsver, ka
darbibas rezultāts nenorada uz spēju esamibu. Lidzigi Kruteckim viņi uzskata,
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ka tas, ka skolēnam ir vairāk zināšanu noteiktaiā jomā, nenozīmē, ka viņš šajā
jomā ir spējīgāks par pārējiem, taču jāpieverš uzmaniba tam, cik ilgu laiku
skolēns tērē zināšanu apgūšanai. Angļu lingvists Čarls V. Stensfilds (Charles lV
Stenstield) 1999. gada ziņojumā piedāva šādu speju definiciju: "Spejas var
definēt kā laika apjomu, kas nepieciešams uzdevuma atrisināšanai. Individus
jāatšķir nevis pēc tā, vai viņi spej atrisināt noteiktu uzdevumu, bet gan - cik ilgs
laiks viņiem nepieciešams ši uzdevuma atrisināšanai vai noteiktas kompetences
sasniegšanai" (Stansfield, 1999, 1).
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1.1.2. Sp eju klaaifik ācijas m ēģ inājumu teorātiskā ana lizē speju attistibas
mchāuisma atklāšanai
Spēju jēdziena dažādās interpretācijas atsp oguļojas ari speju klasifikācijas
mēģinājumos. Viens no tradicionāliem spēju klasifikācijā pieņemtiem uzskatiem
ir to dališana vispārejās un speciālajās, precizāk, "vairāk vispārejās" un "vairāk
speciālajās" (JIeiiTec, 1961). Par vispārējām spejām tradicionāli uzskata prāta
īpašibas, kas ir dažādu speciālo speju attīstības pamatā, tātad kognitivās spejas
(KoB8JleBy rO.lIy6eB8? TeI.UIOB u. c.). Tas ir personibas īpašibu kopums, kas
nodrošina zināmu vieglumu un produktivitāti zināšanu apgūšanā (Plotnieks,
1982, 6'. Plotnieks uzskata, ka vispārejās spējas ir verbālās spejas, vardu
veiklības spejas, numerālās spejas, telpiskas uztveres spejas, loģiskās domāšanas
spējas, vispārināšanas spējas, uztveres spejas, objekta atšķiršanas spejas un
atmiņas spejas.
1. tabula. Vispā rejo spēju veidi
,...--------------'------------y._--'--_.=-~-----~-------
Sp~Uas Raksturojums J
Valodisko attiecibu uztveršana, vardu!
rtozlrnes l.zp.•ratne,kas i7:Tlaužas ka apeja !,', Verbalas apeja:;; ~.t'
'.:1 1atrast sinonimus,prasme papildina!: tek8ita !
!. saturu/atd aptvert izteikto domu. !
i r $pejaatri atrast vajadz1goa vardus. Ja liek !
! !skQleniem· trijurnmüšu. laika uzrakstit tik i
i Vtrrdu veikliba. .
i ! daudzvardt~,. cik VU;! spēj, tad noskaidrojas, !




1,: I oper8šana ar pamatdarblham acitmBtikii ..Tas iNunleralas spejas .! nav tas ·ats,kas a· davu1iitiba matematika.
i IPriekšmetu··· formu skaidra uztvere us) il
I ! ateeresanas. Telpiskoattiecibu izpratne,
I,:
!::, Telpiskas uztverea ap-ejas :. - i!f" d Ik' ~. ~ d' b~'f p.lemeram,ma.._.J~. a.•s ·,a,u.:pp:g. as ••••ar~iba.s.'. 1
! .lzpratne. Šis spe)as rr nOZlmlgas tehntKaS !: ~~ ~ I
;'",: ·····1 . .ro. M.•....s.k·.. ~0•••••.~.o-.-m·•. ' .."."ba .•·n~.a~.s-. ""~"r.)~.~;:;-'J•.",-,f'~"'.~'~r~~,~~zr-s'''~~I;~:·š:p~jā$·''·--no''''~··atse;-i~ķupat5dIbu I
. -""5< .<'''' \;1 cm • Gk' Ģ"'" i verOŠanas atrast visparigas hkumsakarihas,
visparinašanas ap-ejas !attiiz.g~Iŗ:.~.~Q~.~JB!.~.H§:. . .
IUzl;veressIlejas, !Tas ir spejasatri atrast at.šķirlbasstatp 1
,,:
1,1: obi'*ta atliEt."" •• "Pšj""lerit11,M".ri"""a'till1.'" .aj hUtti~TIL :
Atmiņasspejas i Tās ir spejas apgūt, precizi saglabat un j
< !veik~t~manJgt aJH~Ütqrnah~riālu. i
(PJot~i;ks:··1982)
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Zinātniekiem nav viennozimigas izpratnes par vispārejc speju klasifikaciju
ne kopuma, ne ari par atsevišķo speju nozīmi. Plotnieks uzskata, ka dažādas
vispārejās spējas var nebūt būtiski saistītas un cilvekam tas piemīt dažādās
kombinācijās. Taču zinātnieks piebilst, ka šie pārsvarā visur minctie septiņi
speju veidi neaptver visas cilvēka spejas, kuru skaits precizi nav zinams. Pec
dažu pētnieku domām, to skaits sasniedz 36-48.
P. Birkerts klasificē spējas vispārejās un īpašas (īpatnejās). Vispārējās
spējas ir dabas dotais kapitāls, no kura atkariga interešu daudzpusiba un spars:
"Spējas var būt vispārejās un īpatnējās. Vispārējās spējas ir vispārejais dabas
dotais kapitāls, no kura atkarigas intereses daudzpusiba un spars" (Birkerts,
1923, 54). Ka raksta pedagogs, īpatnējās ir spejas zinamā nozare, zināmā
virziena. No vispārigām spējām ir atkariga zināšanu ieguve un prasme izmantot
tas dzivē. Piemēram, tāda personibas īpašība ka verigums ir vispārēja speja. Šī
ipašiba ir svariga gan mācoties, gan rakstišanai, gan tēlošanai, Vispārējas spejas
ir ari prata īpašibas (prata plašums un dzilums, tā patstaviba un lokaniba,
domas ātrums) un ari labi attīstita uzmaniba, atmiņa, iztēle.
Par speciālajām spējām vairumā darbos tiek nosauktas tādas spejas,
kuram ir noteikta ievirze. 'I'ādas ir, piemčram, konstruktivi tehniskas,
matemātiskās, mūzikas, mākslas, literārās, Iingvistiskās, pedagoģiskās,
organizatoriskās, sportiskās un citas. Ir pieņemts, ka tādas speeiālās spējas tiek
iekļautas visparejas spejās, piemeram, laba dzirde IT nepieciešams
priekšnosaeījums mūzikas speju attīs tišanai, telpiska domāšana - tēlošanai un
ta tālāk. Lai varētu labi apgūt profesiju, nepietiek ar vienu vispārčju spēju, bet ir
nepieciešams spēju savienojums (struktūra), kura vispārejās spējas ietekme
viena otru, padarot cilvēku par individualitāti, Tātad tiek uzskatits, ka speciālās
spejas nodrošina speciālās darbības veiksmigu izpildišanu (mūzikas, literatūras
utt. joma). "Speciālās spejas ir tāda personibas īpašību siatāma, kas palidz
sasniegt augstus rezultātus izziņā un jaunrade kādā speciālā darbibas jomā, L.']
šajās spējās dotibu Ipatsvara nenoliedzami ir Iielāks" (Plotnieks, 1982, 6J.
Plotnieka speciālo spšju definicija atspoguļo speju klasifikācijas tendences,
pieved uzmanibu tikai speju iedzimtibas pusei, atstājot speju iegūšanas iespējas
bez uzmanibas, Krievu psihologs B. Anaņjevs uzskata, ka speciālās spejas ka
genētiski, ta ari strukturali ir saistitas ar apdāvināübu, bet apdāvinātiba
30
konheti izpaužas speeiaIajas spejas un tajas.attistas C4.Haln.$S, 19(2). Kaut ari
noverojama speju klasifikaciju vienpusiba, tomer vispa.ngo un speeiālo speju
m.ijsa.kariha netiek nonegta.




Funkcione savstarpejā saistība (mijiedarbibiü
Jo augstaks vispārejo speju att'istibas umen.is, jo vaitak
priekšnosacījumu specialo speju attisti:bai
Vispusīga personlbas attlstlha sekme visparejo un specHHo
speju attlstmu tD kopuma un mijiedarblba
Speju skaits ir loti liels
Jābūt apeju savienojumam, struktūrai
..
l,:: ••..Prata darbihaslpatn.Ibas, . ~







No visparejfun spejam ir : ~
atkatiga zinašanu ieguve uni
prasme izmantot tasdz5:ve !
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sistema, kas paIidz sasniegt
augstuB rezultātus izziņā un
jauxlrade kiida specialii
darbības joma






Visparejas un speciiHis speJw funkcione savstal1Jejii sa.istlbii
Utri.jiedarbiba): jo augstili visparejo speju. attistibas Tirnellis, jo vair ak
IH:iekšnosadjumu specüüo speju attīstībaī. Toties speciroo speju attistiba labi
ietekme persomoas intelekta attistibu. N. Ļevitovs apgalvo, ka "speeimais vai
Ipašats var atklaties tikai uz vispareja pamata, izejot no ta" (.lIelJH:T.oB, 1962, 34).
Tikai vispusiga personibas attistība sekmā visparejoul1speciroo speju attIstlbu
to kopuma unmijiedarbiba..
B.Teplovs ir viens no pirmajiem z1nātniekie:m, kas atk.Ia.ja speJu
ko:mpensoras iespejas. Ag:dik u.zskatija ~. ja trokst kādas spejas, tad nevar
veicinat attiedgu darbihu, kurai trūkstoša. speja ir nepieciešama. Teplovs
apgalvoja~ ka. neesoša speja var tikt ko:mpeuseta loti plašas robezasarcitam
spejam,kuras šb:ncilvekam ir labi attistitas.
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Pastāv ari cita pieeja, PēC kuras cilveka personiskās īpašības (griba,
atbildiba utt.) nav spēju struktūras komponentes, bet mobilize personibas
rezerves, potences, stimulē cilveka psihiskās iespejas un lidz ar to nodrošina
augstus darbibas rezultātus, pat ja spejas nav pietiekami attistitas (JCpyrerŗKHH,
1959).
Tātad jautājums par spejam neapstridami ir jautājums par cilveka
iespeju atfisfibu. Attīstība ir process, un kā jebkurš process tas jāraksturo ne ar
vienu Ipašibu, bet ar visām procesam raksturigajām īpašībām: sasniegto
attistibas Iimeni, attīstības ātrumu un šī ātruma izrna iņām dažādos laika
posmos. Svarīgi ir nevis tas, cik augstā Iimenī individs atrodas, bet gan kāds ir
viņa attīstības potenciāls. "Skolēna potenciāls ir tās iespejas, kuras ir skolēnam,
lai kaut ko iem ācitos, un kuras viņam vēl nav atklātas. Potenciāls ir kaut kas, ko
nevar izmērīt, bet ko var attīstīt laba mācišanās" (Skov, 1999, 49). Spejas
nedrikst saprast ierobežoti kā zināšanas un prasmes, ko cilvāks jau ieguvis. Kā
atzīmē B. Anaņjevs, "spejas ir prāta radošās attīstības rezu ltats, nevis tikai
zināšanu uzkrāšana, tātad šo zināšanu izmantošana, paša cilvēka novator iska
attieksme pret tām z.ināšanām, kuras viņš apgūst, patstāviba un apzinātība"
<AsaRbeB, 1945,127>. Skolēna spējas tiek attīstītas tik tālu, cik mācišanās dod
viņam iesp ēju attīstīties un parād it savas spejas. "Ja mācišanās procesā
skolēnam tiek izvirzitas zemas un šauras prasibas, tad Iikumsakarigi vāji
attistās skolēna potenciāls. -Ia mācišanās turpretim ir ar bagātām, plašam
prasibu variācijām, var sasniegt p:retējo rezultātu" (Skov, 1999, 49).
Pats jēdziens spējas ir dinamisks un pastāv tikai attistībā un kustibā. Ši
attīstiba notiek reālajā praktiskajā vai teorātiskajā darbībā un nevar rasties bez
konkrētās darbibas. Kā atzimē B. Teplovs, galvenais ir nevis tas, ka spejas rodas
darbībā, bet ka tās pilnveidojas darbībā. 'I'u rk lāt ne jebkurā darbibā, bet tikai
patstāvīgajā darbibā (IļHCTepBer, 1913; BhIIYJTCKUii, 1982). Kā jau 1927. gadā
rakstīts grāmatā "Speju attīstitājs'': "Inteligence pati par sevi paliek bezdarbībā.
ja tai nav sakara ar zināšanu nozari un ja darbiba netiek veikta, izejot no
personības iuteresērn" (Spēju attistītdjs, 1927, 64).Tātad speju at tistiba notiek
vienīgi patstā vigajā un, vāl sva rigāk, personīgi noz'imigajā darbībā. Savukart
"darhibas jedziens vieurner ir jāsaista ar motiva jedzienu'' (.lleoHTbeB, 1963,254).
Darbība ir iespejama vienīgi tad, ja ir persorrigi nozīmigs motivs, jo motīvs,
intereses, vajadzibas un citi cilveku motivējošie faktori ir aktivitātes avoti. Pētot
cilveka motivācijas jautājumus, psiholoģe Ārija Karpova uzsver, ka "cilvēciskās
vajadzibas val' būt apmierinātas tikai saskarsme ar citiem cilvekiem, jo tieši
mijied arb'iba veicina ku stību un attīstību" (Karpov8, 1994,25>.Cilveks ir sociāla
būtne, un socialā (sabiedriskā) aktivitāte ir viens no personibas struktūras
komponentiem cilvēku savstarpējā saskarsme. Mēs macanues no savas
apk ārt nes un sava apkārtnē.
Krievu psihologs S. Rubinšteins IT formulejis speju attīstibas
pamatlikumu: "Speju attīstība norit sp irā lveidā: iesp eju rea Iiz eša na, kas
raksturo viena Iimeņa spēju, atver jaunas iespējas tālākai augstākā Iimeņa spēju
attistībai. Cilveka apdāvinātiba tiek noteikta caur jaunu iespeju diapazonu, kas
paver esošo iesp eju rea lizāeiju" (Py6BHlflleHH, 1973,227-228;.
2. attēls. Speju attīstibas koncentriskums
Ka redzams attehi, speju attlstiba ir nebeidzams process, kas norit
kO.l.lcentriskā attlstībā.Attlstibas vItnes it daža-da izmeta, kas :norāda uz
attistIbas dažadu .ātrumu unšlattuma izmaiņānl •dažados .laika posmos. Cilvēki
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ir loti dažādi, dažādi izskatās, dažādi uztver pasauli, dažādi reaģā un, protams,
ari dažādi attīstās. Turklāt katrs atsevišķs cilveks attistās nevienmārīgi. Kā savā
pētījumā atzinusi Karpova, "personiba nekad neattīstās vienlaicigi un vienādi
sekmīgi visos virzienos" (Karpova.. 1994, 11)_Vigotskis attistibu ir definejis kā
"nopārtrauktu patstāvigas kustības procesu, ko pirmam kārtām raksturo kaut kā
jauna, iekšējā pasaulē nebijuša rašanās un veidošanas" (BbIFOTC.KHii, 1982).
Vigotskis uzskatija, ka berna dzivi raksturo lēna evolucionāra attistība un krizes
- brāzmaini attīstibas periodi. Psihologs uzsvēra, ka krizes perioda bērna
attistiba it kā apstājas, sasniegtais tiek atvirzīts atpakaļ, berns mazāk iegūst,
vairāk zaudē, tad seko nākamais posms, veidojas jaunas īpašības ar pozitivu
ieksējo saturu. Protams, tā ir ari ar spējām. Katram cilvēkam, kas atrodas
veiksmigā perioda, pastāv risks, ka citā periodā viņš tāds nebūs, un otrādi. Ir
daudz piemēru, ka vienam un tam pašam cilvekam ir dažādi panākumi dažādos
laika posmos, kas netraucē personibas vispusigai attīstībai,
Spejas rodas un veidojas tikai pa tstā vigajā, personigi nozīrnigajā darbibā,
jo tas, cik lielā mērā 'ipatnibas un to kombinācijas, kas piernit katram cilvēkam,
ir labvēlīgas tādu vai citādu speju izkopšanai, izpaužas tikai ar vienu
nosacījum u, proti, ja raditi Iabvālīgi apstākļi atbilstošai darbibai. Ari angļu
psihologs J. Renculi (Joseph Renzullū pārstāv tēzi, ka spēja nav personibas
stabila pazīme, bet tā var parādīties labvēlīgos apstāk ļos noteiktā laikā
(Renzulli, 1978;. Taču spēju attistiba nevar notikt bez cilvēka gribas piepūles.
Attīstība nozimē, kā attīstīts tiek kaut kas jauns, kas agrāk varbūt nepadevās.
Citā gadijumā runa ir nevis par spēju attistibu, bet par jau cilvekam esošo speju
pilnveidošanu. Speju attīstibas sasniegšanai «nepieciešama neatlaidība, izturiba,
māka un spēja pārvarčt grūtibas, augstas prasibas pret sevi, prasme pareizi,
objektīvi sevi novērtēt ..." (Meikšāne, 1998>.Filozofs A. Milts ir pierādijis, ka
Iabvēlīgi apstākļi tradicionālā izpratnē nenodrošina speju attistibu. "Harmonijas
meklēšana, cenšanās pēc tās bieži vien noved pie diametrāli pretejiem
rezultātiem" UiJilts, 198:3, :1). lidz ar to var secināt, ka ari disharmonija ir cilveka
attīstības avots. Grāmatā "Harmoniskais un disharmoniskais personibā" Milts
raksta: "Vispusigas personibas attistibu psiholoģiskajā aspektā attēlo
psiholoģiskā trisstūra veida: prats, jūtas (emocijas) un griba. Prāts ir pārsvarā
intelektuālajā, jūtas - estetiskajā un griba - tikumiskajā personibas attistibā"
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fNti1ts, 19831 51t Tatad runa II' par Pestalocijaintegrā.las pieejas ietvaros
izstradato tlisstfui, kuru var.uzskatītpar spejuattistibas Iueharu.smu:IDl~ju
iittIs.tIhālloverojamacUveka iekše}oprata, jutu ..ungrihasnnk.omnonentu
miiiedarplba .ka ,8avstarIL~ii,ta ari mijietiarblba Ŗf citiem ci1vekiem un savu
apkartni. Speju attistības komponentinav iedomajanri izoleti, taču nav iespejatns
l10teiktkvalitatlvas attiec1bas starp šiem komponentiem, jo katram a.tseviSķam







L G. Pestalocijs Ü 746-1827) ir attistijis progresivās pedagoģijas domu par
personibas veidošanas faktoriem un cilveka visu speku un speju attīstišanas
harmoniju.
Pestalocija idejas veido Latvijas zinātnieku veseluma pieejas speju
attistībai metodoloģisko pamatu CA.Spona, A. Čaure, R. Alijevs, D. Lieģeniece).
Par pamatu ņemot Pestalocija veseluma pieejas ideju un Vigotska ideju par
kultū:rvides nozimi cilveka attistībā, Ausma Špona skata attīstību ka dabiskas
un sociālās attistības mijiedarbibu, atklājot speju saturu. veidojošus komponentus
to savstarpejā sistemteorātiskajā sakaribā: "Cilveks ir veselums, viņa ģenetiskie
un dzives aspekti nav pētāmi un izprotami, atrauti cits no cita. Jedz:i.ens
"veselums" raksturo parādīb as, procesus, sistemas pēc tā, kā pamatkomponenti,
hierarhiski apvienojoties, nodrošina pilnvertigu parādibas, procesa, sistemas
funkcionēšanu" (Špona, 2001, 1$. Personibas psihi raksturo dažadu nosacijumu
kopa. Tas nav vienkārši iekšējās daudzveidibas atspoguļošana, bet izlase,
filtrēšana, attieksme pret šiem nosacijumiem attiecibā uz personibas īpatnībārn,
tieksmēm, sistemārn, motivāciju, virzibu, pasaules uztveršanu utt., proti, ka
uzsver Tatjana Koķe, to refleksija, "kas sekmē harmonizacijas un pilnvertigas
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attieksmes veidošanos pret procesiem,kas pakļauti refleksijai" <Kaķe, 1999,2m.
Savukirt persoillbas jega, parliecinātiba, virziha raksturo ne tikai personibas
psihes rakstura dabu kopuma, bet atspogUļo ga1venoKiirt sociālo aspektu:
"Audzinašana, iedzimtīha un 'vide(dabas un socia1amikro un makrovide) il'pa,ši
nozimigilie cilveka att1stlbu noteicošiefaktori" (Š};o.na,· 20Di, 36>.
4. attēls. Spēju attlstību ietekmejošie faktori
Ka redzams attela, cilvekam iedzin1tas ir tadas ipatrübas ka raksturs,
temperament..~,pinnās vai otras signalsistemasnervu tips,dotiOas utt., kas ir
jaņem vera. speju attlstIha, ka an "katra veeumpesmā veidojas savas Ipašas
attiecibas armi.k.rovidi- ģimeni, klasi,macībugrnpu, darba kolekt1vu,mezuvidi
-skolu, darbavietu, konkreto reģionalo dzlvesvietu .:Un makrovidi - sabiedrlhu
kopuma-ar valsti" {l#pona, 2()()1, 37J. Cilve.kiir daiadi, un "katram.cilvekampret
vienu soeiālo faktu vai paradIbu veidojas daiada uztvere, atšķi.rlgsvertejums un
rezu1tat.aatšķirīga attieksme" (Spona,20{}l, 37J.Tapeckatranlci1vēkamJihltrod
savs ti.kai vtņaID pieIJ1erots ceļ$ speju attistišana.LabvelIgie apstakJ.i tiek
saprast! nevis ka akvarijs zivtiņam, bet tieapstakļi,kuro$ cilveka spejas attīstas
veiksm.igakLai veiksn:ilgiattistitu spejas; nepieciešamas daudzveidlgas izziņas
intereses; tieksmes, to skaita tieksme atklāt savas spejas, pozitlva attieksme,
radoša pieeja, neatlaidlba, patstavlba utt, "Attistibas un vides rnijiedarbibā
vienmer attIstlties cilveka spejas ka prasmes darU un pilnveidosies pieredze, bet
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svarigākie mijiedarbibas raksturlielumi ir vārfibor.ien tācijas, mērķtiecība un
emocionālā stahilitā te" C9pona, 2001, 31>.
'I'āt ad cilveka spejas veiksmigāk attistās patstāvigajā mācišanās procesa,
kur nodrošināti daudzpusigi apstākļi, lai katrs skolēns varētu izveleties sev
piemērotu mācīšanās ceļu, proti, būtu patstāvigs un atbildīgs.
Viljams Šterns (William Stern, 1871-1935) speju jēdziena vietā lieto
inteliģences jedzienu: "Inteligence ir individa vispārēja spēja apzinā.ti pielāgoties
jaunajam pras'ibām: ta ir vispārēja garīgā spēja pielāgoties jaunajiem
uzdevumiem un nosacijumiern" (Stern, 1912, 3). Pec autores domām, tas ļauj
[lļļtī!Lpar kauL.kādu UJlļversālo sJLful!L.kj':ļ~m.iŗ__JHļ.tG:m]._.cilvēk~_Jļ.Q_ķuraS ir
atkariga visu citu (speciālo) speju attīstība. Tadejādi var runāt par s.Q.ēĪu
attīstīties, kas piemīt katram cilvekam. Bet tas turpmākā attistība ir atkarīga no
paša individa, vai viņ.š grib mācīties un attiecīgi attīstīt savas spējas, vai v'iņam
interes<:ļlltimācities, v~ __W Š i6Ü"JLy!;!jadziliu un tieksmi mācī ti~_~.J!.rQti.Lpar viļla,
ļļlācišanās sJ)ēju. Savukārt indivīdu lielā' merā ietekme vide, tātad mācišal1ās
fJ.Peluattistiba.tlav .iedo:rnājama.hez.saskarsmes ..U-n ..uÜJiedarblbas ar a:pkartejo
vidiul1ci1vekiem.,kas :pie tas pieder. Ka raksta vācu' psihologeKarIna Fišer'
Brema (Ka.rin Fische.l"'Brehm), j§dziens apda.vinatiba pašlaik biežak u.nbieza.k
tiekaizvietots ar jedzieniem. motivets, ieinteresets utt. (Fl'sc.herBre.hm, 1989,
7&.
"Kaut kadāmera var pat teikt, Mi cilveks i.r ti.k.inteligeuts, cik viņara tiek
atļautsCakad.emjķiemi.r atlauts butvairak inteligeutiem, jo no viņiem tiek daudz
sagaidits)" (Rommerdahl, 1999, 2:l), Tapēc,piemeram, speju atustibas llmeņa
noteikšanā nevar tikt izmantoti esošieinteligences vai speju noteikšanas· un
mēnšanas testi. Vai.rakums testu balstās uz lQ Gnteliģences koeficients)
formulu. Bet IQ nav ideāli apda'viIülubas noteikšanai, Penjumi pierādIijuši, ka
augstais JQnevar tikt uzskatitspar drošu garlgas apdavinat1bas rāditaju, jo
testi, kuri tiek izmantoti ta noteikšanai, nav spejlgi diagnostIcet $varigus
person1bas psihologiskusparametrus, to skaita radošās speja.s (skat. 3.1.1J .
.Pedeja lafkaintehgences un speju noteikšanas joma teorija un prakse
notikušas izmaiI,las. Piemeram, Amerika apaavinatlbu un talantu cenšas noteikt
ar ASV.Izglitlbas nodaļas .piedavātas fOrnlulaspalidzibu (Alarland, 1972). Tā
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atzist, ka individs var atšķirties ar funkcionālajām un potenciālajām iespējām
dažādās sfērās: intelektuālajā, akademiskajā <mācīšanas panākumi), radošajā,
mākslas, saskarsmes sferā (līderis) un psihomotorikā, tomer Renculi kritize šo
formulu (Renzulh 1978;. Viņš atzime, ka šajā formula tiek sajaukti dažadu
Iimeņu procesi: intelektualie, radošie un Iidera spejas ar to konkretu realizāciju
radošaiā darbibā vai saskarsme. Renculi pierādijis, ka viena no svarigākajām
individa Ipašibām - motivācija - palikusi ārpus definicijas robežam.
Renculi piedāvājis alternativu definiciju, balstitu uz Ipašibām , kas tika
atklātas apdāvinātiem pieaugušajiem. Pec šis defiuicijas apdāvinātiba ir triju
raksturojumu savienojums: intelektu ālas spejas, kas parsniedz viduslim eni,
radoša pieeja un neatlaidiba. Svarigi ir ari tas, ka šie raksturojumi ir mainigi, jo
cilveki ir dažam. Ja cilvēks nelieto tos mācīšanās paņernienus, kurus no viņa
sagaida, viņš vienkārši tiek uzskatīts par nespejigu. ~J.Hansens no Dānijas
Izglitibas ministrijas raksturo mūsdienu mācišanos šādi: "Ir pietiekami
konstatēt, ka grupa bernu, jauniešu vai pieaugušo satiekas ar mācišanu, kas
pārsvarā.pamatojasuz normativo pieņemumu, ka vil,u var - vai viņiem vajag -
visiem iemācit:ies to pašu vienādes la.ika posmos Un lietojot vienadas metodes un
materiālus, .tad rodas disba1anss CHansen, 1999,271.
Jau 1921. gada latviešu psihologs P. Birkerts par spejām runa,raugoties
no persoillbas interesemun saistot tas artalauta ungenija jedzieniem, ka ari
paradot, cik atšķirigi ir cilveki. Birkerts piedavašadu genialitatesklasifikaciju:
tabula. Qenijuklasifikacija pec P. Birkerta
r···· "" ~-""''' '''' ~., ,." .......•...: ,•....""""" "" ,."""" "" " .•.
i.~ UaiversiiJje oeaiij 1i' ·.In·telekturli~·Jeb-1h-..~ta- ·.··,··"··_,..· J0t;;~..ģ~;ijr..·~· l..·..Cftibas··wi·d;:bibas..·ģ~tiijr'·
Ļ.".~. i!enFi !
: 1. FUozüf!jasgenij.i ! L Miikslas gen.iji !L Atradeji
!2. Zinatnesgeniji !2. Re1.igiskiegeniji !2. Politiskie un sabiedriskie!
. 17.gudrotajiģēniji !:3. Etiskiegeniji f ģeniji I
~(Birke1'ts:"I921~·24ir-..J~----_·--~"~.._-_· _-_.. !•.3, .~al'.sLg~.niji __ ..__ J
Birkerts parada, cik atšķirigi ir cilvēkiun ka cilvēkiem medz but
pana.kumi kādā noteikta joma. Taču Birkerta doma ir apstridama, jo paties1bā
nav iespejams kvantitatlvinorooežot tas jomas, kuras cilveks var güt
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panākumus, jo tas ir neskaitāmas. Cilvēks var gūt panākumus visdažādākajās
jomas, ja viņam tas interese vai tas ir vajadzīgs. Dažreiz darbojas ari likums par
"atrašanos pareizaiā bridi pareizajā vietā". Daudz sarežģitāks ir jautājums par
uzdrikstešanos. Daži cilvēki neuzdrošinās pat pamāģināt gūt panākumus kaut
kādā joma, kuru viņi uzskata par "ne savējo". Audzināšanas uzdevums ir no
bernibas raut bērnam izpētit visas savas iespejas un izmēģināt savus spekus
visdažādākajās jomas. Neviens cilveks nedrikst uzņemties atbildibu noteikt
bērna spējas, jo kļūdas nav pieļaujamas.
Hovards Gārdners, Hārvardas universitātes profesors, ir pierādijis, ka
cilveku spējām nav tikai divi tradicionāli pieņemtie veidi, proti, loģiski
matemātiskais un valodiskais. Sava multiplās inteliģences teorija" Theorie der
multiplen Intelligenz" viņš balstās uz pieņēmumu, ka cilveki ir loti dažadi, viņi
mācās dažam, dažam atceras un saprot priekšmetus. Ir pietiekami daudz
piemāru, ka vieni cilveki izvelas pārsvarā humanitāro, bet citi - eksakto
izglītību. Taču ari šo jomu ietvaros cilvēki mācās dažadi. Daži skolēni gūst
panākumus, ja viņi nodarbojas ar simboliem, tai paša laika citiem. Iabāki
panakunll ir pec lUacIbu saturapraktL"kasdemonstrešanas, citiem-sadarbībā
ar citiemcilvekiem.· G&rdnerspiedavapaplašinatas inte1igences definiciju, ka
inteligence ir spēja risinātproblelnu vairadTt kaduproduktu, kas tiek atzlts
vismaz viena kultiira vai vismaz viena sabiedrlha -;0 tatad ne tikai kaValodiskili5
vai lt1aternatiskas prasmes. G&rdners apgalvo,kair vismazseptit,ü speJu veidi,
kUrtlSviņš .uosaucapar septiņam cilveka·inteligencem:
4. tabula. Cilvēka inte1iģences veidi
~·4·4~·4.44~ ._~
.. inteligence I BlJkstl1ro}l1ws I
>-LOģiskimaternatiska· inteliģence ! Ietver. spēj u sprie~t.•abst.ra.ktos simhotoo .uni
L . ..)skaitļos. . ....•...••..r-r-r--r--r-: •••• ~
; Muzi.killi"iinteligence i •Veldo pamatu aažadfun prasmem. kuras.\
Ļ._. ~.. • l.ie.tilpstmq~e~ ..~~~.ŗ.'~:.~ŗe.unl.Wildi'?a.I1(ļ..!
! Ķermeņa kineÜsldt inteligence 1.1~a:~~~šn~>te~ums nl~toŗa]āJ~ ~~l:stlbu1
j._Ünfu'Vi$tisk~ inteliience Veido ·.Jarnal;u .dažādam valodas ••rasmem
L.Tel~isķ~..lli.~.eJj.enee letve.r. tel"asu;t:;'~tI~;juil'i~Dtacij~lt~lp.a
l.B!.<)ŗppersonBjQ~~ļiģ,~Eg~L. " __ •.1Q~.g'!:.]p.~ju.il~jUSt.it1S.citucilve'l\u mbtW(>~
:J:~llŗ.:rllersi.)n@ģ..!n.t~ļig-~E~e.. ••••......••....•.•.•.•....t lLpašizpr~~.~.rg~..~ .0-.l!.(l~uzt:ven\sļJamat~
{(J::rrdne.r, 1996, 25;
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Autors iesaka skolotājiem censties palidzēt katram atsevišķam skolēnam
atklāt savas iespejas. Turklāt Gārdners ir pārliecināts, ka ir vairāk jnteliģeuču
nekā viņa septiņas, Viņš pats nosauc naturālistisko inteliģenci ka iespājamo
astoto. Pēc Gārdnera uzskatiem, cilvekiem vairāk vai mazāk raksturigas visas
septiņas inteliģences. Inteligence ir variativa - visi cilveki nonāk situācijās,
kuras vajadziga vairāku inteliģenču kombinācija. Un ārkārtigi svarigi lr
neaizmirst, ka inteliģencei jābūt vērtībai sabiedribā (Gardner; 1991). Ka raksta
Goulmens, Gārdnera piedāvatais modelis tālu pārsniedz tradicionālo priekšstatu
par IQ kā unikālu, nemainigu faktoru. Gārdners uzskata, ka testi, ar kuriem
skolēni cīnās visus savus skolas gadus - sakot ar sekmīguma pārbaudēm, pēc
kuram tiek noteikts skolas tips, kura viņi tiek uzņemti, balstas uz ierobežotu
inteliģences jedziena izpratni, kurai nav nekāda sakara ar realajai dzivei
nepieciešamajām prasmem un spējām, kas tālu pārsniedz šo testu prasibas
((}oulmens, 2001, 66;.
Gārdners pieļauj, ka viņa nosaukto inteliģences paveidu kopsumma ir
diskutējama, jo "tāds maģiskais skaitlis, ar kuru varētu izteikt cilvekam
piemitošo talantu daudzveidihu, nemaz nepastāv" (Gou]men, 1986;. Pētījuma
posma, kura tika veikta spēju salidzinošā analize, Gārdners ar saviem kolēģiem
- Maru Krečevsku, Deividu Feldmani u. c. (Project Spectrum) (Gardner, 199.1> -
jau bija nonākuši pie secinājuma, ka šo septiņu inteliģences paveidu saraksts
jāpaplašina lidz divdesmit. Tādā gadijumā, piemēram, savstarpējās saskarsmes
joma uzrāditā inteligence tiktu iedalīta četrās atšķirigās spejās: spēja izvirzīties
par Iideri: spēja nodibināt un uzturēt draudzību: spēja atrisināt konfliktus un
spēja noteikt cilvēku psiholoģisko saderibu,
Gārdnera uzskati par inteliģences daudzveidibu attistās joprojam.
Apmēram desmit gadus pēc savas teorijas publicēšanas Gārdners personiskas
inteligences jedziena būtibu īsumā formulē šādi: "Starppersonu inteligence ir
speja saprast citus cilvekus: kas viņus pamudina uz ricibu, kā šie ricibas motīvi
izpaužas praksē un ka atrast kopigu valodu ar citiem. Visbiežāk ar augstu
starppersonu inteliģences Iimeni apveltiti veiksmigi tirgotāji, politiķi, skolotāji,
ārsti un garidznieki. Intrapersoniska inteligence savukārt ir korelatīva, uz savas
personības izziņu vērsta speja. Tā ir speja izveidot nemaldigu spriedumu par sevi
un likt to lietā, lai gūtu dzīvē panakurnus" (Gardner, 1993, 9). Citviet Gārdners
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uzsver, ka starppersonu inteliģences jedziens ietver spējas nojaust citu cilvēku
garastavokli un tā svārstib as , rīcibas motivus un velmes un attieoigi reaģet uz
tam. Pie intrapersoniskās inteliģences, kas paver ceļu pašizziņas procesam, viņš
pieskaita prasmi iedziļināties savas emocijas, noskaidrot tās un vadities no tam
sava rīcībā (Gardner, 1989).
Personiskas inteliģences emocionālais aspekts bieži tiek pieminēts
Gārdnera darbos, tai paša laika emociju loma cilveka dzīve tikpat kā nav petita.
Gardnera pētijumā par pamatu ņemts kognifivajā zinātnē lietots modelis. Lidz ar
to viņa uzskatos par starppersonu un intrapersonisko inteliģenci galvenā vieta
ieradita izziņai - savas un citu cilvēku personibas, ricibas mofivu, ieradumu
izpratnei un šis izpratnes izmantošanai gan sava personiskajā dzive, gan
attiecibās ar citiem cilvēkiem. Bet, "tāpat kā kinētika ir māciba par ķermeņa
kustibam un žestiem, kas aizstāj vārdus, ta ari emociju joma sniedzas tālu pāri
valodas un izziņas robežam" (Goulmens, 2001, 6$. Lai noverstu šo emocionālās
jomas trūkumu Gārdnera multiplās inteliģences teorija, Piters Salavijs (p
Salovey) savai emocionālās inteliģences definicijai izmanto Gārdnera doto
personiskas intel iģences formulējumu un ied a Iijumu piecas galvenās jomas,
papildinot to ar izvērstāku aprakstu: savu emociju apzināšauās: emociju
apvaldišaua; pašmot ivācija: svešu emociju a tz'išaua: savsta rpejo att.iecibu
uzturāšana" (Sa]ovey, 199m. Kognitivo speju izolētā mērīšana tātad neatspoguļo
visu to īpašibu kopu, kas ietekme panākumus kā profesionalajā, tā ari privātajā
Joma.
Tātad, apkopojot vairāku zinātnieku uzskatus par speju jedzienu,
nemainīgī saskatāmi Pestalocija trisstūra komponenti, proti, prata, jūtu, gribas
harmonija iek šejā ps iholoģ iskajā un fiz ioloģ iskajā un ārējā m ijieda rbiba:
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A Špona Ir petijusi speju komponentes pec Pestalocija trīsstūra un
atzinusi, ka visas komponentes ir vienlīdz svarigas un ka speju attistibas
mehānisms darbojas tikai šo kompon enšu m ij iedarbibā. Spēju kognitīvā puse
psiholoģiskajā un pedagoģiskajā literatūrā ir petita visvairak. Pēc 2000. gada
psdagoģiskās vārdnicas, kognitivie, pretstatā volurrtativajiem un emocionālajiem
procesiem, ir tie procesi, kuru norises laikā iridivids iegūst zināšanas par
priekšmetiem, to skaitā apzinas savu apkārtni, tātad uztvere, pazišana,
iepazīšana, spriešana, atmiņa, mācišanās, domāšana, daļeji ari valoda (Bohm,
2000). Kaut ari kognitivie komponenti daļēji ir iedzimti , nedrikst noliegt to
attistibas iespējas, Jūtu aspekts il' mazāk petita joma, jo tradicionāli spejas
saista ar prata īpašībām. Daniels Goulmens savā pētijumā par emocionālo
inteliģenci šo spēju jomu define šādi: "Šo īpašurnu galveno kopumu veido speja
m ot.ivēt sevi darbiba i un neatkāp ties grūtibu priekšā; speja apvaldit nepacietibu
un negaidit tūlītejus panākumus: spēja nepadoties garastāvokļa svārstībām un
nepieļaut, ka raižu deļ tiek "zaudēta galva"; speja just Iidzi citiem un neatteikties
no ceribas." Ir ārkārtigi svarīgi runāt par speju emocionālo aspektu, pirmkārt,
tāpēc, ka mācību procesa kognitivā inteligence nedod prasmi tikt galā ar tām
neveiksmēm - vai veiksmem, ko nosaka dzives mainiba (Goulmen5~2001, 60).
Fiziskais aspekts dod drošibas izjūtu. Sociālais aspekts akcentā cilveka attisfihas
iespējamību saskarsm ē un m ijieda rb'ibā ar apkārtējo vidi un sadarbībā ar
cilvēkiem, kuri pie tas pieder.
T'ātad speju atfīstība ir cilveka mācišanās jautājums.
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1.1.3. Mācišanās speju kā cilveka u n iversā lā speja attīstrt sevi izpratne
kompetences teoriju veidošauās pirmsākumos
Mūsdienas arvien vairāk psihologu un pedagogu uz inteliģences un spēju
jēdzieniem skatās plašāk, meģinot atrast jaunu definiciju, un šai nolūkā par
atskaites punktu izvālas panākumus, kādus māeišanās ļauj dzive sasniegt. Kā
rakstits UNESKO ziņojumā "Izglitiha divdesmit pirmajam gadsimtam", cilveka
speju attistibai il' īpaša nozime gadsimtu mijā: "Nākoseis gadsimts ar nepieredzēto
sseiņss Iidzekļu un intormācijes ispletišenes un saglabāšanas tehnikas attistibu izvirzīs
izglitibai divas prssibes, kas pirmajā' acu uzmetierui var likties pretrunigns. Izglitibei ir
eiektivi jānodod tālāk. arvien Iielāks nepārtraukti pieaugošu zināšenu un prasmju
daudzums, kas veido uz ziniišaniim belstitas civilizācijas tālākās attistibes pamatu.
T/itmJaic'1!f1' ü.n' ir jiiatrod un jiiiezīmē tie mezglu punkti: kas Jauj cilvčkiem, no vienas
puses, nepazust milzigajā intorsxuicijas plūsmā, kas iespiežes ssbiedribas un privsitejd
stērē, un, no otras puses, jānodrošins individu un ssbiedribes attistibe. Izgiitibsi ir,
tēlsini izsakoties) vienlaicigi jsbū: ceju kartei sarežģitii un mainigii pasaulē un
kompessm, kas palidz atrast pareizo ceju ss (Niikotnes izglitibas meti, 1998, 1).
Šādas nākotnes skatijumā tradicionālās prasības izglitībai, kas IT
galvenokārt kvantitativas un balstitas uz zināšanām, vairs nav piernerotas.
Nevar iedot katram bērnam dzives sākumā noteiktu "bagāžu", no kuras smelties
visu mūžu. Katram cilvekam il' jārada iespējas mācities visu mūžu, lai
uaplašinātu savas zināšanas, prasmes un attieksmes, lai piemērotos mainigai,
sarežģī:tai un savstarpeji atkarigai pasaulei. Tātad par pašu galveno speju
attīstibas mērķi jākļūst tieši tam, lai cilvēks iemācītos attistīt savas spējas.
Šai sakara jedziens spējes tiek lietots Iidzvertigi jedzienam kompetence.
Latiņu valodā' competens nozimē derīgs, piemērots, kompetents (SchaubIZenke,
200(}), tātad spējīgs. Jēdziens "kompetence" tiek izprasts, ka cilvēka spčjas
atbilst noteiktu nozaru p rasibām (Bbhm, 2000). Jēdzienam kompetence il'
vairākas nozimes gan zinatniskajā valodā, gan sarunvaloda. Pedagoģiskā
definīcija -lt~rsoniskās attīstības kompetence - ir izglitības pamatā. "Mūsdienu
izglītibā runā par kompetencem ka par lielumu, kas iekļauj tas prasibas, kuras
lZVll'za moderna sabiedriba postmodernajā un multikulturālajā sabiedribā, kUT
trailiciju loma pazeminās un arvien biežāk sastopamas neparedzamas situacijas"
UlarteJius u. c., 1999, 1). Piemčram, daņu profesors Pers ŠuJcs .lergensens (Per
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Schulz Jergensen) raksturo kompetences cita pedagoģiskajā skatījumā. Viņš
atšķir profesionā lo kompetenci, mainišanās kompetenci un sociālo kompetenci,
bet uzsver, ka ir nozīrnigi paturēt person igo elementu katra kompetences veida,
lai nodrošinātu uztioibu un personibas veidošanos. "Mūsdienu cilvčkiem ikdiena
jāsastopas ar neparasti daudzām ietekmem, kuras jāizvērte, jāprot izmantot un
atklāt likumsakaribas" (Jergensen, 1999, <9). Cilvekam jāprot izvēlēties stm:p
daudzaiām iespēiāJ]) un jāPI:Qt tas izvērtēt, lai vērtējumiem būtu ilgstošas
konsekvences. lr jāprot gūt pieredzi, kas būtu lietojama un relevanta. Pieredzes
veidošanas mehānismu atklāja Koķe, balstoties uz filozofu atziņām un attīstot
-Iarvisa konstatetās pretrunas starp "esošo pieredzi un jaunam vajadzibām"
izpratni (Koķe, ]999, 42;. Zinātniece raksta: "Pieredzi var definēt ka tagadnes
situācijas subjektivu apzināšanos, kuru daļēji determinē individa iepriekšējā
mācišanās. lidz ar to pieredze nav tikai kas ārējs, bet gan ārējā un iekšējā,
teiksim, individa dzives gaitas, saskaņojums" (Koķe, 1999, 42-4;1). Darbā
pašpieredze tiek izprasta ka "situācijas subjektivā apzināšanās, kas apgūta paša
dzivesdarbības, mācīšanās un pašaudzināšanas rezultātā" un pastarpinātā
pieredze, ko cilvēks iepazīst saziņā, saskarsme un sadarbibā ar citiem. Savukārt,
attistot šo domu, Špona, defi.nējot pašpieredzi ka dzīvesdarbibā iegūtas un
izvērtētās zināšanas, prasmes, attieksmes, kas kļuvušas par personiski
nozimigām vērtibām, uzsver tas nozimi kompetences veidošana: "Pašpieredze ir
katra cilvēka kompetences pamats" (Špona, 2001, 124). Tādā attistibā cilveks ir
savu paša kompetenču attistības centra preteji agrākiem kultūras periodiem,
kuros pietika ar noteiktu kvalifikāciju un paraugu apgūšanu darbibās.
UNESKO starptautiskas komisijas "Izglītība divdesmit pirmajam
gadsimtam" 1998. gada ziņojumā tika piedāvāti četri izglitibas balsti, kas ir
macīšanas speju attistības pamata: "Lai sekmigi pilditu savus uzdevumus,
izglitībai ir jāietver četri fundamentali mācīšanās veidi, kuri cilvēka dzīvē būs
Zllamā mērā viņa zināšanu pilari: mācišenās zināt - iegūt sapratnes Iidzekļus:
miiciSanās dsrit - lai spētu radoši sadm:botos ar apkārtejo pasauli; mācišeniie
dzivot kopii -- lai piedalitos un sadarbotos ar citiem cilvēkiem visas cilveka
darbības jomas, un mācišenūs būt, kas ir iepriekšejo trīs veidu būtiska
tālākattīstī:ba. Bez šaubām, šie četri zin ašanu apguves cep veido vienu veselumu,
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jo tie daudzas vietās saskaras, pārklājas un mijiedarbojas" (Niikotnes izglitibes
meti, 1998, 21).
Analizējot speju mācities zināt, spēju mācities darīt, spēju mācities dzivot
kopā un spēju mācities būt vai ari par spēju attistities kā tādu, jāapzinās, lai
varētu attīstīt savas spejas, jāizkopj visi tās aspekti, proti, fiziskie,
matakognitīvie, kognitivie, emocionālie, gribas un sociālie. Metakognitivais speju
aspekts ietver speju plānot savu mācīšanos, pašam to orgauizet un regulēt,
novērtēt savus panākumus, izprast veiksmju un neveiksmju celoņus, pašam
atrast problemas risinājumus. Sp ēju kognitīvajā jornā runā par tādām spejām,
kuras palidz strādāt ar mācibu saturu, izpildit dažādus uzdevumus, izmantot
dažādus mācibu Iidzekļus. Aspekts ietver spējas atrast informāciju, apmierināt
savas intereses, apkopot informāciju, sistematizet, secināt. Emocionālajā aspektā
runa ir par emocionālās uztveres spējām, pozifivajām jūtām, kurām ir ārkārtīgi
svariga loma mācībās. Spējas priecāties, pozitivi pārvaret mācišanās grūtības un
neveiksmes, gūt gandarijumu, priecāties par saviem un citu panakumiem nav
aizstājamas ne ar vienu citu mācīšanās procesā. Visi speju aspekti ir savstarpeji
saistiti, un spēju attistiba iedomājama tikai šo aspektu mijiedarbība. Tā spēju
aspekts griba sasaucas ar visām pārējām, jo bez gribas piepūles nekāda darbiba
nav iedomājama. Kaut ari cilvēks var nejust nekādu īpašu piepūli, izpildot viņu
interesējošu darbību, jo viņarn ir interesanti, tas nenorāda uz tās trūkumu.
Gribas aspektā minamas spejas pārvarčt grūtības, speja būt patstāvigam,
strādāt neatlaidigi, izvelēties, pabeigt iesaktu darbibu. Fiziskais aspekts lr
saistits ar spējām pārvaldīt savu ķermeni un justies droši kustibā un telpā,
saskarsmē ar citiem cilvēkiem, Sociā lās spējas ir spšjas sadarboties un sadzivot
kopā ar citiem. Cilveks ir sociāla būtne. Mācīšanās norit saskarsmē ar citiem
cilvēkiem, un bez spējas sadarboties ar cilvēkiem, ari ar tiem, kas varbūt
nepatik, palīdzēt citiem, mācīties no citiem nav iedomājama speju attistība.
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Maciša.nās speJu komponentu mijieuarbiha lr dabiska, JO, güstot
sasniegttmus,maclba:mrodas-eJ.ttocionalanokrasa,·jamaclbasir-interesantas, tad
ir viegli maclt1es un norit spe}U attlstibasgribas procesi. Tadi;,jadi speju
attistibas process, ka pati dzive,ir ark.futIgi sarežģits,cildisķS, het ļuti
interesants process, Kuxanav iespējamah.armouija tradicionalajanozime.
Šai sakarā' par maclšanasK.ompetences attistišanu runa Ka par "ielügumu
uz .d.inamis.ku macišanas praksi" <Scha.ube, 1997, !v, ka. par .alternativu •darbības
parau.gu daudzveidigajam mācīšanas un mācīšanās strateģijam, ka ari pašas
ma.dšanas kompetencesattistlšanu, patstav'ibuUll]Ja,Šatbild.ību IDacibās. SkolaID
jauzņemas jaunaismerķis, proti, madšanas komlH;!J.~X:tce.2.attīstibas veici.n~šana..
kqs .i.r.~..::lpeia pašaln'Vad1t ..Sa.'V:u.nnlJ1ādŠa-llos.Tada Kompetence -rosina uz
müžizglltlbu,bezku-rasnav iespejamspililvērtigi dziYot modernaja sahiedrība.
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Dinamiska māeišanās lr daudz vairāk nekā "zināšanu transportēšana" no
skolotāja skolēnam, jo vienigi sistemātiska starpnieciba zināšanu iegūšanā
neveicina skolēnu spejas patstāvigi un atbildigi, elastigi un kooperati vrimācities.
"Mums ir nepieciešama tāda mācibu vide, kas uzru nātu skolēnu un viņa
apkārtrri, kas parnod inātu ziņkāri un interesi par jaunu saturu un ierosinātu
skolēnus meklēt atbildi uz jau tājum u, kāpēc viņi mācās. 'I'ātad mācīšanās spēju
komponentu mijiedarbiba ir ari sociāla parādiba. Skolotājiern nevajadzetu tik
lielā mērā uztvert sevi par zināšanu starpniekiem, bet drizāk par tām personām,
kuras aktivi palidz bārniem un jauniešiem konstruēt pašu zināšanas, pārveidot
šis zināša nas darbibās un no tā attīstīt gatavibu un kompetenci mūž izglītibai"
'Jčeinmann -Rothmeier/Mendl, 1997; 76;.
Tātad mācišanās spēju attistibas 'izpēte lr cieši saistita ar mācišanās
procesu izpeti. Tāpec nākamajās sadaļās, noskaidrojot mācišanās speju
veidošanās īpatnības jauniešu vecumā, tiks analizātas mācišanās teorijas.
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1.2. Jauniešu mācišanās speju att'istība
1. 2 .1. Jauniešu vecuma psiholoģiskais raksturojums
Jauniešu vecums ir cilveka nobriešanas un attistības posms, kad bērns
kļūst par pieaugušo. Zinātniekiem nav vienota uzskata par šī vecumposma
hronoloģiskajām robežām, un to mčdz dalīt divos posmos: pusaudžu vecums un
jauniba (agrā un vēlā). Cilveki attistās loti dažādi, īpaši jaunie cilvēki. Bieži
notiek tā, ka skoleni vienādā vecumā sasniedz izteikti dažādas attistibas
pakāpes. Kad lieto vārdu "vecums", "agrais jaunibas vecums", tad veselā saprāta
Iimenī ne vienmčr apzinās ši jedziena sarežģitibu. Krievu pedagogs A. V.
Mudriks uzskata, ka ir jāšķir hronoloģiskais vecums - cik daudzus gadus
individs ir nodzivojis, fizioloģiskais vecums - cilveka fiziskās attīstības Iimenis,
un psiholoģiskais vecums - attieciga vecuma kultūras apguve. Šie vecumi vienā
un tajā pašā mdividā var nesakrist, un nesakrišana ne vienmērnorāda uz kaut
kādam anomālijām individa attīstībā. Šajā gadijumā darbojas likums par
nobriešanas un attistības nevienmeribu. Nevienmēriba vienlaicigi IT
starppersoniskā (pusaudži nobriest un attistās dažādos tempos, tāpēc
hronoloģiski viena gada klases biedri faktiski var atrasties .individuālās
attistibas dažādās stadijas) un iekšpersoniskā <fiziskā.s,dzimuma, prāta, sociālās
un tikumigas attistības nevienlaicibā (interhronoloģija) vienam un tam pašam
indiv'īdam) (}Yfy,lļPHK, 1.981).
Pieņemot Mudrika uzskatu, vidusskolenu vecums iekļ.auj sevi periodu
apmēram 14-15 lidz 17-18, mūsdienu Latvijā - pat lidz 25 gadiem. To pierāda
gan dziva, gan zinātniskie pētījumi (pierneram, Roscoe/Peterson, 1984.: Spone,
2001, 38;. Pieņemot auglu psihologs D. P. Ausubela teikto, ka pieaugušo
statusam ir primārais statuss (sasniegtais atbilstoši savām spējām un pūlem),
bet berna statuss ir atvasinātais statuss (atkarigs no tā, kādus pienākumus
bērnam uzliek vecāki un sabiedriba) CAusubel, 1954), tad jauniešiem ir pagaidu
stāvoklis, kas attelo daļēji vēl atvasināto, bet daļēji jau pašam iegūto poziciju.
"Pagaidu stāvoklis ir saistits ar pārejas periodu, kas attistitajās sabiedribās tiek
papildus dots jauniešiem pec pubertātes (dzimumgatavibas), lai dotu jauniešiem
iespēju uzkrat pieredzi, kas viņiem dos iespeju pilnibā pārņemt pieaugušo
atbildibu" UklonkslKI1oers. 1996, 182;. Ari krievu filozofs, sociologsun psihologs 1.
49
S. K.ons"jaunIbu"raksturo ka parejas posmu, k.ura bezatbildlgais bernskļust par
patstav'igupieaugušo, kas, no vienas puses, nOz1medzim:umanohriešanas beigas
un,. no otras .....sociālā brieduma sasniegšanu" (KOH~1989! 1l, Tapec petljuma
netiks atšķirti pusaudžu vecums un jaun lbas vecums un šie jedzienitiks lietoti
ka sinODim1.
Ta.tad jauniešu vecums ir "parejas periods", jo pieau~~a statuss velpilnigi
nav sasniegtsun~bema. statussveln.f1v ;pilnJbaatstats,
"Parejas vecuma" biologiskais pamats ir dzimuma nobziešana, tapikšis
periods bieži tiek nosaukts parpubertatesperiodu.Bet fiziska nobriešana
(dzimumgataviba) vel nepadara cilvekuparpieaugušo.Tas, kahernskļiist par
pieaugušu ci1veku, sabiedrlha (atšķiriba no .dzlvnieku.pasaules) paredane tikai
fizisku nobriešanu, bet ari kultūras identitati, attiecIgu zinašanu sistemu, normu
un.prasmju apgUšanu, arkurupalidzlbu individs val' stradat, pildit sabiedriskas
funkcijas.un attiecIg1 but atbildigs.
Jauniešu vecumam tiek piesķirti liels skaits attlstibasuzdevumu. R. J,
Havighursts sava pētijuma izvirza šadus 12~18 gadu vecu jauniešu attist1bas
aspektus: bioloģiskās attistības aspekti, pieaugušo lomas atzišana savu
sabiedrisko ieradumu ietekmē, emocionālās neatkaribas no vecākiem un/vai citu
pieaugušo attiecibu iegūšana, sava viedokļa izveidošana, paša un kultūras
identitātes apzināšana (Havighurst, 1976J.
Tātad jauniešu vecums ir pārejas posms, "pieaugušo statusa pārņemšanas,
identitātes meklešanas, atdalīšanās no ģimenes fāze" (Keller, 1993, 19/5). Ka
atzimejis 1,;. Vigotskis, bems loti Isā laika pilnigi mainās savas personibas
pamata Ipatnibas (BbITOTCKHii, 198:;!). Atkaribā no individuāli tipoloģiskām
īpatnibam ir principiāli atšķirigie attistības principi. Kons šos tipus raksturo
šādi: Dažiem cilvekiem jat ..mība ir "vetras un trauksmju" periods, kas norit strauji
un ar krizēm un tiek raksturots ar nopietnam emocionālām un uzvedibas
gTŪtīhām,asiem konfliktiem ar apkārtejiem un ar sevi pašu. Citiem jauniba norit
viegli un pakāpaniski, viņi iekļaujas pieaugušo dzive diezgan viegli, bet lidz
noteiktai robežai pasīvi: romantiskie jūtu uzplūdumi, kas parasti asociejas ar
jaunību, V1J,Uemnav raksturigi: tādi cilvēki rada vismazāk grūtibu
audzinatājiern, bet viņu attīstibā pielāgošanās mehānisrui var bloķēt patstāvihas
veidošanos. Trešais tips tiek raksturots ar ātrārn lēcienveid'īgām izmaiņam,
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kuras pati personiba efektīvi kontrole, neizjūtot lielas emocionālās grūtibas. agri
nosakot savas dzives vērtības. Tādiern jauniešiem raksturigs augsts paškontroles
Iimenis, pašdisciplina un sasniegumu nepieciešamiba. Viņi akfivi veido savu
personibu. bet viņiem vājāk attistita introspekcija un emocionālā dzive (KoH,
1989). Dz. Meikšāne pātijusi latviešu jauniešus un ir sadalijusi viņus šādos tipos:
jaunekļi - jūsmotāji, bauditāji, praktiķi, patiesibas meklētāji, ērtību baudītāji,
vienaldzigie. jaunietes - gādīgās, jūsmotājas, par savu skaistumu lepnas,
prātnieces CMezkšāneJ 199&.
Pētot sakaribu starp psihosocialo un fizisko attistibu, psihologi atklājuši,
ka fiziska attistiba dod jaunus impulsus psihosociālajai attistībai. "Kauzālā"
virziba norit no fiziska uz psihosocialo (H1JJllVloenks, 1971). Protams, tas, kā
individs reaģā uz savu fizisko attistibu un izturas pret to, savukārt ir atkarigs no
apkārtnes ietekmes un indivi da aktivā ieguldījuma. Savas fiziskas izmaiņas
pusaudzis zināmā rnērā apzinās, viņš sāk justies un uzskatit sevi pal' spēcigāku,
kļūst pārliecinātāks. Tas rada viņā vajadzibu ieņemt jaunu vietu draugu lokā,
gimene, skola: viņš vairāk negrib būt "mazais", cenšas palielināt savas tiesibas,
velasbiitpatstavigs, ir gatavspieņemt augstākas prasības no pieaugušajiem un
vienaudžiem.
Fube-rtate tiek ·uzskatita par seksualitates nobriešanu, tomer .ta parasti
pretejiietekme jauniešu soeialo attlstiou. Tiek mekletisev lldzlgie bernt,draugu
grupas un klubi, kas sava starpa spele, mainas piel'ettze, attIata kopigusplanus
un kopigi darbojas. Tiek veidotas ta saucamas jaumešukulturas.Šaja laika
jaumešipa:rasti grib atdalities no vecakiem, viņuspiesaista vienaudži. Viņigrib
kļut neatkaiigi,. un viņuspatnomac,ka ir jaazivo kopa ar vecākiem, :voti liela
lomasaja posma ir attiecibuar veeākiem kvalitātei,
Reize ar organisma nobriešanasprocesiern un ar tiem sa.istita.m
parmaiņam skolena emociQnālaja srera pa1ie1inas vidusskolena intelektuiilas
iespejas.Jaunibair svarigs posms gari go speju attIsfibai. PecŠveicesbiologa,
psihologaun iZz1ņas teorijas rarntajaŽanaPiaže., vecuma no 12 lidz 15 gadiem
rodaspusaudZalüpotetiski dedukfiva dOn1āšana, speja abstnanet ·un analiz€t
a1ternatlvas hipotezes un . sava paša domu..Jaunietis spejatdalIt logiskas
üperadjas no tiem objektiem, arkunem tas tiek veiktas, un klasmcel izteicienus,
tleatkarigi no to satura, pec loģiska tipa CPiaget, 19711). Jauniesiern ir raksturiga
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velēšanās vispārin.āt, meklējot <uz faktiem esošos prmcipus un likumus. Ļoti
svariga ir apkārtejās pasaules Iikumsakaribu apzināšana, Vidusskolēnam rodas
interese paskaidrot parādibas, attistās prasme abstrahēt teicienus, pieradit
atsevišķu atzinumu patiesibu vai nepatiesibu, veidojas domāšanas kritiskums.
Tas viss ir teoretiskās domāšanas veidošanas priekšnosacijums. Ar domāšanas
attīstibu pieaug vidusskolenu runas kultūra, veidojas prasme pareizi izteikt
savas domas, runas struktūra paliek sarežģitāka, bagātinās vārdu krājums.
Vecāko klašu skolēnos norisinās strauja pašapziņas attistība, padziļinās
pašanalize, tieksme novērtēt savas spējas, meklet atbildes uz vissarežģitākajiem
dzives jautājumiem. Izvirzās doma par dzives jēgu, vietu dzīvē. Izziņas intereses
kļūst selektivākas, tām ir aktivāks un stabilāks raksturs. Vidusskoleui biežak un
neatlaidigāk uzdod jautājumu "kāpēc?" un apšauba piedavāto skaidrojumu
pietiekamibu un pamatotibu. Paplašinās izzinošu interešu loks, pieaug zināšanu
apzināšanās, kas stimulē vidusskolenu patvaļīgās uzmanibas attistišanu.
Verojumi kļūst mērķtiecigāki un sistemātiskāki, attistās noverošana, abstraktā
domāšana. V. Kruteckis raksta: "Jaunība ir vērīga prāta vecums, garigu tieksmju
pec izziņas vecums, meklešanas vecums, īpaši, ja tam ir sabiedriska nozime,
straujas darbības vecums, enerģisku kustibu vecums" (KpyreIJ;I<Hiil.llyI<H.H, 1965,
6).Šajā vecumā jauniešiem visvairak palik pilnveidoties.
Tātad jauniešu vecums ir loti nozirnigs cilveka dzives posms, kurā berns
kļūst par pieaugušo, kas savukārt izraisa vairākas izmaiņas. Tas ir laiks, kad
veidojas personiba. Varētu apgalvot, ka jauniešu vecumā prāta, jūtu, gribas un
socīālo faktoru mijiedarb'ibas nozīme ir viens no svarīgāk iern faktoriem
personības attist'ibā. Atkārtoti jāuzsver šo faktoru mijiedarbiba, jo tieši tādas
harmonijas meklešana ir viena no svarigākajām problernām šaiā vecumā.
Mes visi esam raditi, lai mācitos, mēs sekojam universālajiem attistibas
principiem, "kuri ietver tendenci spontānai kompleksitātes izaugsmei,
pašorganizēšanas tendenci un tendenci meklēt balansu caur stabilo un
dinamisko" (Knoop, 2001, 1:JJ. Cilvēkam piemit dzives garumā ilgstošas,
spontānas tieksmes pēc fiziskas un garigās izaugsmes, ko nosaka mūža
ierobežotība - bilance starp ķermeņa un gara nepieciešamibu pēc kārtibas un
lidzsvara ar vajadzibam mācities, mainities, pilnveidoties un pēc šo faktoru
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dinamikas. Savukfu:t garIgu interešu plašums jauniešiem. bieži saistās ar
izklaidIbu, sist emu un metožu triiku.mu. Dažreiz v1d.usskoleni parverie savu
zinašanu ·lIn1eai, it ipaši prata spejas. Gandriz katra vidusskolas klase ir ari daži
'vr-ienaldz'igl skoleni., •kuriem maclbas .lie.kasneinteresantas, sa1īdzinot ar izdomatu
interesantu d.:zlvi.Tadeļ, lai izprastu jauniešu mac1šanss speju attīstīhas
lpatlUbf4'=5, nepietiek ar jauniešu psi.holoģiska raksturojuma izpratni, ir
japieveršas jauniešu pedagoģiski antl'opoloģiskai izpratnei un macīšanas speju
un mscišanas daudzveid1basmijsakarIbu anaFizei.
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1.2.2. -Iau n iešu m āc'išanās spēju attīstības p edagoģiski antrop oloģiska is
raksturojums
Runājot par vidusskolenu vajadzibām, pirmkārt, jāatzīst, ka katrs cilveks,
an vidusskolcns, savā dvēselē ir bērns. H. Gārdnors raksta: "Gandriz katrā
studentā sēž piecus gadus jauns, "neskolots" prāts, kas cinās par to, lai tiktu
lauka un sevi parāditu" «(]ardner, 1996, r/). Tātad, analizejot bērna vajadzibas,
var daļēji pārskatit ari pusaudža vajadzības. Bērna pamatvajadzibas ir
vajadzīha pēc mīlestības un drošības izjūtas,
vajadzība pēc jaunā izzināsanas,
vajadziba pēc uzslavas un atzīšanas,
vajadziba pēc atbildības un patstāvības,
vajadzība pec pārskata un sakaribas (KellmerPringler. 197$.
Tātad šis vajadzības nav pretrunā ar jau teikto par vidusskolenu vecumu.
Bet tieši šeit parādās 'ipatnibas, kas šķiet pretrunigas. No vienas puses, bērnam
lr vajadziba pēc mīlestības un drošibas izjūtas, atz'iša nas un, no otras puses-
iazinašanas, atbildibas un patstāvibas meklēšanas. Tādās attiecibās tiek izteikta
nep ieciešamiba, no vienas puses - pēc aizsa rgājošas palīdzības, no otras -
brivības un attiecīgi patstāvibas vēlmes. 'I'ātad tieši tā būtu jāveido mācišanās
process, ar tādu lomu sadaIijumu, kur skolotājs ir konsultants, pailgs, bet centra
ir skolēns, atbildīgs par savam mācibām un patstāvigs.
Vācu pedagogs Dīters Bāke CDieter Baake) uzsver šo vajadzibu
apmierināšanas pedagoģiski antropoloģisku nozimi personibas prāta, jūtu,





estetiskais jūtigums CBaake, 1995J.
Pieveršoties krievu zinātnieka S. B. Kaverina integretai cilvēka vajadzibu
klasifikāeijai, var noverot, ka tāda harmonija cilvekam i.r pilnīgi dabiska.
Zinātnieks klasificejis cilveka vajadzibas to mijiedarbibā. Kaut ari Kaverins
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uzskata, ka vajadzlhas jaatšķir vai:taki limeņ.i, kuru apguve nosakapünvertigas
persorrihas veidošanos, tomer bez visu vajadzlbu apmieriniišanas tomijieda.rbiba
tas nav lespeJaIns.
5. attels. Vajadzibu klasifikacija (pec Kavenna)
]<1unrades,. darbt~.miidšana,~. vajadztba
r j
tr··..··_ 1. _< _































Vajad.zibu klasifikacija at...9Jogulo prata, jlituun gribasha.nnoniju, ka an
šo faktoru sa.vstarpejo mijiedarbību un salstibu arfiziskoattīstibu un socHUo
vid..LPetot personihas vajadzlbas struktu.ru, K:averi.nsatzinis, ka ta nav iedzimta
un ka vajad.zibas sIeta var tikt izveidota a.t audziniišana.s palidzlhu. Zinatnieks
uzskatama.cišanas vajadz1bu, lIdzlgi ka. Jaunrades un darha vajadzlbas, par
arejo, par vlsa.ugstaka limeņa.· vajadzihu, Kura ir visucilveku vajadzibu
apmierinašanas augsHlka ·pakape.Šads.·uzskatspar IDadsa-nos atspoguļo, cik
sarežģ'its, komplekss 1]J1 person.1gi nozimigsprocess lr cilveka maclšanas. ,~
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mācīša nās pašvadišanas aspekts atspoguļots klasifikācijā, kas norāda uz
pašatb ildīgu un p atstāvigu mācīšanās noz'im'igum u.
Pēc Krutecka pārliecibas, "mācišanās vidusskolēnam norit normāli tad, ja
māeišanās ir saistīta ar dzives praksi, kad skolēns saprot dzives nozimigumu
tam, kas tiek apgūts" (Kpyrew<Hii!J]YI(HH, 1965, 19m. Vidusskolčnu vairākumam
jau ir izteikta interešu diferenciācija, un vidusskoleus jau ir izvēlējies sev
piemerotākās darbības. Vienam patik prata darbs, otram - fiziskais, trešajam -
sazināšanās ar cilvekiem, ceturtajam - sociālais darbs, piektais aizraujas ar visu
pēc kārtas, sestais ir pavisam vienādi vienaldzīgs un tā tālāk.
Ne mazāk daudzveidiga IT an vidusskolēnu motivāeija. Vienu
vidusskolenu, ko vien viņš darītu, virza sasniegumu un pašpārbaudes
nepieciešamiba, otru - velēšanās darit labu, trešo -" atkaribas izjūta,
nepieciešamiba būt atzitam sabiedribā, ceturto - vēlēšanās izvairities no
sasprindzināšanās un konfliktu situācijām. Bet visos minētajos gadījumos tā ir
personigā nozīmiba, kas rodas, emocionāli pārdzīvojot darito.
Vidusskolēna garigās attīstības raksturiga iezime ir apz.inātu motīvu
pastiprinašanas viņa uzved'ibā. Šajā vecumā attīstās gribas raksturojumi -
mērķtiecība, noteiktiba, neatlaidība un iniciatīva, spēja kontrolēt savu uzvedibu
un sevi pārvaldīt. Jau 1965. gada Kruteckis uzsvera, ka vidusskolenam jāmācās
strādāt patstāvigi un būt atbildigam par savam mācībām. Mūsdienas tas ir 21.
gadsimta skolas uzdevums, jo skolēni nav pieraduši un lidz ar to ne visi prot
patstāvīgl domāt. Skolotāja uzdevums ir attistit skolēnu patstāvigo viedokli.
Patstāvibas pētīšana ir bijusi uzmanibas centra jau antikajā pasaulē. Tādi
domātāji ka Arhits, Aristoksens, Sokrats, Platons, Aristotelis daudz sava laika
pavadījuši domas par patstāvibu, pamatojot, cik svariga ir zināšanu br'ivprāfiga,
aktīva un patstāviga apguve. Savus spriedumus domātāji pamatoja ar atzinu, ka
cilvēka domāšana var sekmigi attistīties vienigi patstāvīgās darbibas procesa. bet
personība un viņas spejas var tikt pilnveidotas vienigi pašizziņas eeļā (Sokrats).
'I'āda darbiba sagādā bērnam prieku un gandarijumu. Tas savukārt novērš
pasivitāti, un tādējādi bērns viegli un interesanti apgūst jaunas zināšanas.
Krievu pedagogs K. D. Ušinskis rakstija. ka berria iekšeja pasaule
Yisspilgtāk izpaužas tieksmē patstavigi darboties. Viņš uzskatija, ka skolēnarn
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javeicinteresants un radošs darbs, nevis janodaroojas armehānisku iekalšanu,
Viņšrakstlja:"Bernam pliic iespejas jidarbojas patstavigi, bet skolotajam jāvada
ši patstavIgi darbIna un jidod tas realizešanainepieciešamiemateriali""
(JllIl1iHCKJf:i{, lfJ59J.Tatad sko1.enupatsta'vloas attlstibas veids viennozimīgiit
patstāviga darblba.Tanozlme lielas izveles iespejas un ieverojamu autonomiju
studentam. Lēmumu pieņemšana ietekme studentudarOlbas merķus,kaarito
nozinfigumu. Patstavīgadarba ga1.venaIpašIbajrpersonIgi nozimlgas izveles
iespeja. Par patstaviga darbaorganizacijas aspektiem viņš uzskata vajadz1bu
ruplgi sagatavot darbam studentu un pedagogu, rupigu studiju procesa un
rezultafukontroH un vertejumu.
Runajot par vidusskolenu patstavibu,·tiekatklats, kajedziena "patstāvlba"
izpratne nav vianetīhas starp jauniešiem un piea.ugušajiem. Varetu teikt, ka
vidusskoleniem patstaW:bas jedziena izpratne lr nedaudz vienpusiga.
Viduss.kolenu izteiktas patstav"ibas deunicijas varetu iedalitšadas grupas
Cvidusskolenu citiitl):
Ü patstavlba ka neatkarlbl1 no citiem:
Patstāvība ir neataarīoa no citiem."
"Patsta.v1~s cHveks prot izdzivot pats ar saviem līdzezlīem."
"Par patstēvīqu cllvēzu var nosaukt tādu CHVēRU,Rurš strādā. sanem al~u un maasā
savus rēķinus pats."
"Patstāvīqs tu esi tad, Rad bikšu kabata. ~rab paša nopelnīta naudiņa. kad tu pats
nosaal savu dienas qrafiRu, un pats priekš sevis izlern. Ras tev svarI~i un pareizi."
"Patstēvībe ir spē]a dzīvot bez vecākiern. tā ir spē]e eHvēRam pašam saprast. kas
jādara, pieņernt Iērnurnus".
2) patstāvība kā spēja rikoties pašam, bez citu pa Iidz'ihas:
"Patstāvīqs cilvēas ir cilvēzs. kurš visu var un \ļrib izdarīt bez citu palīdzibas."
"Petstāoība ir tad. kad CilVēRSspē] nokārtot savas problemas pats."
"Patstēvīoa ir cilvēka spē]e kaut Rādā' rnērā pašam "izsisties" cauri ~rūtībām. Riī arī prast
ikdiena. darit to, kas ir jāveic":
3) patstāvība ka athildiba:
"Patstāvība ir tad, ja tev ir uzticēti uzdevumi, kurus tu vari izplldīt. ja nav ja.at~ādina par
mācībārn, pienākumiern. Patstāvība ir tad. ja pats par sevi vari rūpēries. būt par Ra.du
atbj[dī~s."
"Petstāvība nenozirnē. i<aCilVēRS var derīt visu. RO vien vēlas."
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"Patstāvīss cilvēas ir spējī~s pats savā dzīvē daudz ko Rontrolet. lemt un izdarlt."
"Patstāvība ir apzlnāties to. i<atev pašam pnezš sevis ir iērnācās".
4) patstāviba ka oriģinalitāte:
"CiIVēRS.kurš neskatās uz citiem. pats veido savu oriljinafitāti."
Ari atbildot uz jautājumu, vai esi patstāvigs, vidusskoleni atbild loti
dažādi. Vidusskoleni grib būt. patstāvigi. Tas viņiem patik, Bet, tā kā viņi liela
mērā saista patstāvību ar neatkaribu mater iālajā ziņā, lielākā dala skolēnu
neuzskata sevi par pilnīgi patstāv'igiem.
"Esmu petstāvīce. bet šis tas vēl trūkst. Taču jūtu. Ra ar l<atru ~adu speru lielu soli uz
priekšu. Jauki epzinātīes, Ra tu pats esi spēiīss kaut Ro izdarīt ka pieaudzis cllvēles!"
"Es neuzskatu sevi par patstāvigu meteriēlajē zinā. Taču patstāvīsa es esmu tai zina. Ra
manas domas un Iēmurni nav atkarf~i ne no viena. izņernot mani pašu."
Pētot vidusskolenu patstāvibu, skolotaja A. Vulfa izvēlas šādu patstāvibas
jedziena izpratni: patstāviba ir vispārināta personibas ipašiba, kas izpaužas
iniciafiva, kritiskumā, adekvātā pašnovārtejumā un personigās atbildibas jūtas
par savu darbibu un uzvedibu (VuJla, 2001). Viņa raksta, ka, pētot patstāvibu kā
personibas Ipašību, jāizdala šādi momenti: intelektuālā patstāvība, garigā
patstāviba, paša iniciativa, neatkariba no citiem, briviba no citu ietekmes, ricibas
patstā'\lība, spriedumu patstāviba, radošas darbibas patstāviba, prasme un vēlme
strādāt patstāvigi, soeiālās grupas patstāviba. ŠIs daudzveidigās īpatnibas
nianses sasaucas ar vecākā skolas vecuma audzekņu darbibas virzibu, jo šajā
laika, mācoties vidusskolas klases, viņi ir gatavi praktiski realizet dažādas
patstāvibas izpausmes gan patstāvigajos darbos, gan radošos meklējumos, gan
jaunrades procesa. Personibas patstāviba saistita ar aktivu domāšanas darbibu,
jūtām un gribu. Ši saikne ir divpusēja' domāšanas, emocionālo un gribas procesu
attīstibai ir nepieciešams patstāvigu spriedumu un darbibas priekšnosacijums:
patstāvīgās darbibas rezultātā radušies spriedumi un darbibas nostiprina un
veido speju ne tikai apzināti pielietot motivētas darbibas, bet arī panākt
pieņemto lēmumu sekmigu izpildi, neraugoties uz iespejamām grūtibām.
Vācu pedagoģe K. Kalenbaha (Ch. Ksllenbech) ir veikusi petijumu, kādēļ
dažiem skoleniem labāk veicas mācišanās neka citiem, kāpec dažiem patik
mācīties, bet citiem nē. Zinātniece iestrādājusi skolēnu izteiktas domas noteiktā
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struktūra, kura atspoguļoti tie faktori, kuri, pēc viņas domām, ietekmē
mācīšanos (Kallenbach, 1996, 178): par noteicošiem faktoriem skolāni uzskata
ģimenes un draugu, tātad savu tuvo cilvēku, lomu viņu mācībās, kā ari aktuālo
atrašanas vietu - valsti, skolu, mācišanās telpu. Lielu lomu skolēni piedevē
skolotājam un pašam skolēnam. Šie faktori nosaka atšķiribas skolēna attieksmes
pret mācišanos. Skolēna motivācija, interese par mācišanās saturu, viņa
vēlēšanās mācities, mācišanās prieks, kā arī gataviba mācities un mācišanās
brivprātība ietekmē attieksmes veidošanos. Tiklīdz māeišanās procesa rodas
tādas iezimes kā intereses trūkums, negribēšana, garlaiciba, kā ari mācīšanās
piespiedu raksturs, pastāvrisks, ka var rasties negativa attieksme pret
mācibām, kas ietekmē visu turpmāko mācišanos. Pirmajā gadijumā tiek ievērota
prata, jūtu un gribas harmonija to mijiedarbībā ar sociālo vidi.
Ir loģiski secinā t, ka iepriekš minetie faktori nosaka vieg lāk u mācišanās
norisi, jo skolēns neizjūt negatīvās emocijas un prata pārpūlēšanu. Savukart,
saņemot negativu pieredzi mācibās, nav iespāja ms sasniegt labus rezu ltatus.
Tāpēc pedagoģiskajā procesa uzmanība jāpieverš ne tikai ziuāša nām un
prasm ēm, bet arī sk olēna ticibas saviem spēk iem izveidošanai un attistība i,
proti, attieksmēm, ka arī mācišanās sociālajai d.imens ijai. Lai spētu ak tivi
piedalīties sabiedrības mainigajā dzīvē, skolēnam būs nepieciešams mācities visu
mūžu. Tāpēc ir svarīgi gūt poz ifivo pieredzi savas skolas gaitas.
Mēs mācāmies nepārtraukti, visu dzivi, vai mēs to gribam, vai ne. "Katru
sekundi mšs saņemam miljoniem iespaidu, kuros ir potenciāls mainit kaut ko
mūsu smadzenes, un katra atmiņa par notikumiem, gan par sen notikušo, gan
par to, kas notika pirms dažam minūtem, norāda uz to, ka rnēs mācāmies"
U<noop, 2001, 11). Dāņu lektors pedagoģiskajā antropoloģijā Hans Henriks
Knops uzskata, ka mums nav jāuztraucas par to, cik liela mērā mās mācāmies
visu dz'ivi, jo mēs to darām jebkura gadiju m ā. Bet jādomā ir par to, ka mums
iemācīties svarigāko un kā to svarīgāko iemācities vislabākā veida. Tas savukārt
ir atkarīgs no sp āja s izprast savas māciša n ās 'ipat.nības.
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1.2.3. Jauniešu mācišanās speju attistibas un mācišauās ipatnibu mijsakariba
Runājot par jauniešu mācišanos, kā ari par patstāvigo mācišanos,
atkārtoti jāatgriežas pie atziņas - cilvēki ir dažādi, tāpec katram jābūt tiesibām
ari dažādi mācities. 'I'radicionālajā skola skolēni, kas mācās citādāk neka
tradicionāli pieņemts, bieži vien netiek akceptēti un pareizi novērtēti. "Dažam
cilveki. jaunieši un pieaugušie sastopas ar mācišanos, kas pārsvarā pamatojas uz
normatīvo apgalvojumu, ka viņi prot (vai viņiem vajag) vienādā laika posma,
lietojot vienādas metodes un vienādus materiālus, apgūt vienādu mācibu saturu"
Ulansen, 1999, 21J. Tā ir viena no vairākuma sabiedribu problēmām, proti,
citādāka cilveka neatzīšana, Ja mēs, skolotāji, gribam kaut ko sasniegt mācibas,
mes nedrikstam paļauties sabiedribas tendencēm. Skolotāja pienākums ir
pieņemt skolēnu tādu, kads viņš ir, un palidzāt viņam mainities, kad viņš pats
uzskatis to par sev nozīmigu. Mācibās skolēniem jādod iesp eja mācīties sava
paša izraudzītā, no citiem atšķirīgā veida, izmantot savas viņam pieņemamas
mācišanās tehnikas, atrast savu jomu, izmantot savu potenciā lu. Sķiet, ka šādas
mācibas prasa Iielāku sagatavošanos skolotājam. Prakse tādas mācihas var tikt
sasniegtas, piedāvājot skolēnam iespēju izvelēties. Tad skolēni paši atrod sev
piemeroto māeīšanās veidu, metodes un tehnikas. -Iāatbrīvojas no tendences
novērtēt skolēnu par zemu. Dodot skolēnam tādu brivibu, kura viņ š pats var
izlemt par savu mācišanos, skolēns var sasniegt neticamus rezu.ltātus. Skolēni
doma un dara daudz vairāk, neka mēs domājam.
Vidusskolenu vecuma mamas attieksme pret mācibām un lidz ar to
parādās atšķiribas mācibu darbibā. Pastāv vairākas klasifikācijas sistēmas,
kuras mēģina sadalit skolēnus pēc viņu mācišanās tipoloģiskām Ipatnibam.
Dališana norit pēc dažādiem kriterijiem, piemčram, pec domāšanas aktivēšanas
veida (auditīvais, vizuālais u. ej; pēc mācibu satura apstrādāšanas veida
(kognitīvais, imitativais, uz darbību orientetais, saskarsmes u. ej un citiem.
Ieverojamus petījumus par skolenu atšķiribām mācibu darbibā veicis
krievu psihologs Kruteckis. Zinātnieks izdalijis četras vidusskolenu grupas pēc
viņiem raksturīgam īp atnibām mācibu darbibā.
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Pirmajā grupā viņš ievieto tos skolēnus, kam nav augstu panākumu
mācibās, kam nav iniciativas un patstāvibas mācībās. Viņu domāšana ir daļēji
pasiva. Mācibu saturu viņi uztver pec mācibu grāmatārn, ārkārtigi precīzi
reproduce tekstu, domā līdzi skolotājam, neapdomā savus secinājumus,
Sastopoties ar grūtībām, ŠīS grupas skoleni burtiski iemācās mācību saturu, lai
to reproducetu savā atbilde klase, bet, ja saturs viņiem ir parāk sarežģīts, viņi
pavisam pārtrauc nodarbošanos ar to. Tādi skoleni nav pārliecināti par sevi un
par savām zināšanām, viņiem ir grūti savienot teoriju ar praksi, viņi neprot
pielietot jaunas zināšanas, kas iegūtas citos priekšmetos. Šai skolenu kategorijai
labāk padodas humanitārie mācibu priekšmeti, un šinī jomā viņiem var būt
panākumi, jo prasme atcereties un reproducāt dzirdēto (bieži burtiski) nereti tiek
pieņemta kā mācību priekšmeta pārzināšana.
Tātad par šo grupu var atzīt, ka
mācību darbības pamats šiem vidusskoleniem lr atmiņa. Dažiem
skoleniem tā ir loti labi attistita, un bieži ši īpašiba dod pamatu domat par
skolēnu Iielām spejām, kas noved pie skolēna speju pārvērtešanas kā no
skolotāja, tā ari paša skolēna puses;
skolēni, kam nav laba atmiņa, bet kuru mājas darbu gatavošana balstās
uz iekalšanu, nonāk sarežģitā situācijā. Paveicot lielu darbu, viņi neredz
sava lielā darba sasniegumus, rezultātā skolēni nonāk pie secinājuma, ka
nav spējigi mācīties.
Pie otrās grupas pieder tie vidusskolēni, kam mācibu darbibā parādās
praktiskā ievirze. Tādi skolēni cenšas izzināt mācibu grūto saturu, pārbaudit to
praksē. Ja viņi nevar savienot savas zināšanas ar praksi, tad viņiem trūk-st
attiecīgas izpratnes un rezultātā viņi iebilst: " Bet kam man tas viss vajadzigs?'
Mācibu satura iegaurnešanā šī tipa skolēni bieži ir. selektivi uzmanigi: ja
viņi ir apzinājuši jaunā mācību satura praktisko nozimi, viņi ir uzrnanigi, ja nē -
novēršas no mācibu darbibas, bieži to demonstrativi izrādot. Apgūstot jaunu
mācību saturu, viņi saista to ar veco, zināmo, kas pamatigi apgūts un kura
praktiskā nozime viņiem ir apzināta. Šie skoleni teicami apgūst mācihu
priekšmeta praktisko pusi, bet daudz sliktāk - teoretisko saturu.
Trešajā grupā Kruteckis ievieto skolenus, kuriem interese teorija. Sie
skolēni izvairās no prakses, ta viņiem ir sveša, viņi ir gatavi runāt par praksi, bet
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necenšas meklēt pamatu savam zināšanām un secinājumiem praktiskajā
darbibā. Viņiem nav tieksmes pec praktiska." darbibas. Viņu domāšanas darbibu
raksturo augsts vispārinājuma un abstrahēšanas Iimenis, bet salīdzinoši zems
koncentrācijas Iimenis. Daudziem skoleniem - šis grupas pārstāvjiem - attistās
domāšanas precizitāte, viņiem palik un viņi prot izteikt savas domas precizi un
isi. Vidusskoleniem, kas pieder pie šis grupas, veidojas teoretiskā domāšana, bet
tā ir atrauta no apkārtejās realitātes. Tādi skoleni parasti prot labi un
pārliecinoši izteikt savas domas, pierādīt, pārliecināt par sava viedokļa
pareizibu, labprāt vispārina un secina. Mācibu satura apguves procesa viņi prot
atrast būtiskāko un sistematizet materiālu, lidz ar to veido savu zināšanu
sistemu. Šie skolēni spējigi uz sasprindzinātu domāšanas darbibu, cenšas
patstāvigi paplašinat savu domāšanu.
Ceturtajā grupa autors ievieto skolēnus, kas savas mācibās harmoniski
savieno teoriju un praksi. Šis grupas skolēniem ir plašs redzesloks, viņi savieno
teorētiskās zināšanas ar prasmem, prot pielietot savas zināšanas dzīve, prakse
un izmanto praksi zināšanu veidošanai. Viņi prot pielietot visdažādākos aktivās
domāšanas darblbas paņetaienus. ,Ja tāmero skoleniem uzdod jautajumu, vai \riņi
grib izzinat kaut ko Jaunu, viņineatbi1d "ne" vai "nezinu", bet sak meldet atbildi,
rtlekle to teorija un prakse un atrod :risinajumu. Viņi it ka vienmēr skatas uz
maclbu saturu noteorijas unprakses.viedokļa.
Citadusktiterijus izvelejušies Bitaels un Rampilone skolenu macišanas
ipatnibu· tipoloģizācija. Skolen1 tiek .ieda1Iti pec viņiem piemerota tnadbu veida.
"Ja var ticēt tam, ka viena normalf.iklasē sastopami apnükam 20 dai adi madhu
tipi, tad skolotajam ir japieveršmf.iclbu tipu atšķiribam nopietna uzmaniba"
(.Bimmel/Rarnpillon, 19961.Nekatrsskolel1s uzskata vienas un tas pašas tnācibu
metodes par sev efektivam. Pedagogu piedāvataja tipnlogizacijā macIšal1as
IpatnIibas navlzoletas· kat.egorijas, bet tas Var parklaties :
uz pieredzi baJstita miicFšaniis: skolensdod priekšroku situativai
orientf.icijai, ka ari aktivipiedalas mac1bu situacijā.Ma6šanāsar
paraugiem un petniec.isldi macišanas ir tadam skolenam'visIabāk
pietnerotas macibu darhibas fonnas;
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nns Iitiske m ācišeniis: skolens tiecas pec mācibu priekšmetu
strukturešanas un abstrahēšanas. Shēmas un modeli ir tikai viena no
formām., kā šī tipa skolēns izsaka savu deduktīvo un abstrakto mācīšanos:
uz darbibu un pieredzi orientēte m ācišsuuis: tādam skolēnam vislabāk
atbilstoša mācišanās un vingrināšanās forma ir eksperimentāšana un
pašdarbiba. Šī tipa skolenam vislabāk patik mācību projekti .. Analitiskie
uzdevumi un intensivā lasāmviela ir pretruna ar viņa mācibu ieradumiem;
kogn itivi sbetrs kts mācīšanās: skolēns dod priekšroku eks aktiem un
sistemātiskiem novērojumiem un pieredze balstītām mācībām:
kom aniks tivi k oopers tive miicišnn ās: šī mācibu tipa skolēns vērtē domu,
pieredzes un viedokļu apmaiņu ar citiem cilvēkiem. Individualo darbu
skolēns neuzskata par sev piemērotu:
visuiili orientētu mūcīšun ās: skolens dod priekšroku tādām mācibu
metodem, kuras viņš var ar redzi uztvert un iegaumēt mentālajā uzskatē
Jauno informāciju, Viņam nav pieņemama abstraktā informācijas
uztveršana;
euditivi iezimētn mācičeniis: ši mācibu tipa skolēns vislabāk uztver
dzirdētu informāciju. Var pat notikt ta, ka skolēns uztvers pavadošo
vizuālo informāciju ka traucejošu:
amatnieciska m ācissniis: skolēns vislabāk apgūst to mācību saturu, kuru
viņš ir izjutis, pašam izgatavojot, izstrādājot, satverot, pagaršojot utt.
'I'ādas mācišanās atšķiribas veidojas skolas un ārpusskolas mācibu pieredzes
iegūšanas procesa, ja ir raditi attiecigi apstākļi, kuros skolēnam ir iespēja
izmegināt dažādas mācību stratšģijas un tehnikas.
Cilveku mācīšanās atšķiribu joma ieverojams ieguldijums ir Gārdneram.
Ka jau teikts, autors uzskata, ka cilvēki ir spējigi vismaz septiņos dažādos
macišanās veidos - veidos, kurus viņš nosauca par septiņām cilvēciskām
inteligencem, proti, cilveki uztver pasauli ar valodas palidzibu, Ioģiski
matematiskas domāšanas palidzibu, ķermeņa izmantošanu problemu risināsanā
vai priekšmetu producešanā, citu cilvēku saprašanu vai sevis paša saprašanu.
·'Atšķ.iribas starp cilvekiem pastav šo rnteliģenču relativajā izpausmē - tā
saucamajā in teliģenču profila - un veidā, ka šis in tel iģences izpaužas un tiek
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kombinētas, lai izpilditu dažādus uzdevumus, risinātu problēmas un iegūtu
zināšanas" (Gardner, ]996, 26;. Cilvēki iegūst zināšanas, reprezente zināšanas
savos intelektuālajos procesos un izmanto tās dažādos veidos. Šis atšķiribas
starp cilvēkiem padara cilveka mācišanos un saprašanas pētīšanu sarežģitāku.
Gārdners apšauba tādas audzināšanas sistēmas esamibu, kura tiek uzbūveta uz
pieņemuma, ka visi cilvēki varētu apgūt noteiktu saturu viena un tai paša veida,
ka ari vienas kopīgas universālās mērišanas sistēmas iespejamibu skolēnu
mācišanās kvantitatīvajai izvērteš an ai. Zinātnieks kritizš skolas sistāmu.
"Patiesībā mūsu izglitibas sistema galvenokart iekārtota uz valodiskas
māeišanas un vērtēšanas metod.ēm un mazākā mārā uz loģiski kvantitativajarn
rnetodēm" (Gardner, 1996, 26). Protams, te būtu jāatzimē, ka runa ir par "Veco
Rietumu" izglītību, savukūrt Latvijā skola ir orienteta vairāk uz loģiski
matemātiskās un valodas speju attistibu, liedzot skoleniem ar citam spējām gūt
panākumus (Koķe, 1999, 46).
Tātad Gārdners pamato skolēnu dalijuma iespeju pēc inteliģences profila
un ta izpausmes veida. Viņam ir tris tā saucamie mācišanās raksturi: intuitivais
rnāeīšanās tips, tradicionāls skolēns un studenti - mācišanās eksperti (Gardner,
][;96, 19).
Pirmais - irituitīveis mācīšanās tips (tiek ari nosaukts par dabigu, naivo
val universālo mācišanās tipu). Runa ir par mazu bernu. kas ir ārkārtigi
apdāvināts valodas un citu simbolu sistēmas apgūšana un pirmajos gados attista
sakarigas teorijas par fizisko pasauli un citu cilvēku pasauli.
Otrais - tradicion ālie skolēni un studenti ( vai skolas mācišanas tips).
Bems vai pusaudzis apmeram starp septiņiem un divdesmit gadiem cenšas iegūt
prasmes, konceptus un skolas pedagoģisko rutinu, Tie ir skoleni un studenti, kuri
neatkarig1 no ta, vai viņi sasniedz labus rezultātus vai ne, atbild. Iidzigi kā
pirmsskolas vai pamatskolas skolēni, lidz viņi atstāj klases telpu.
Trešais - uuicišen ās eksperti (vai pilnigi izglitotas personas). Tie var būt
jebkura vecuma, kad viņi iegūtos vispārigos priekšstatus un prasmes viena
priekšmeta vai nozarē prot pareizi izmantot jaunas situācijās. Pie šis grupas
pieder ari tie studenti, kuri prot, piemeram, fizikas stundās iegūtas zināšanas
pielietot ari vestures stundas. Viņu zināšanas izpaužas ne no galvas iemācitā
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teksta vai noliktajā eksāmenā. Viņi pretendē tikt nosauktiem par cilvekiem, kuri
lietas patiešām izprot,
Autors uzskata, ka šie raksturojumi ir nepieciešami, lai raditu tādu
izglitības sistēmu, kas veicinātu patiesu saprašanu. Analizejot mijsakaribas
starp šiem skolēnu mācišanas tipu raksturojumiem, Gārdners atklājis, ka
mācību satura prasības skolās nav domātas skoleniem ar intuitivām mācišanās
ipatnibām , kā ari nemāca izmantot apgūtas zināšanas jaunās situācijās. Viņš
uzskata, ka skolas netiek ņemts vērā, ka skolēniem piemit dažādi domāšanas
veidi, kuru esamiba apstiprināja, kāpēc skolēni mācās dažādā veidā, dažadi
atceras, dažādi attēlo un saprot priekšmetus, cieši saistot to ar smadzeņu
pusložu organizācijas nozimi attīstībā. Viņš pierādija, ka daži cilvēki pārsvarā
izvelas tā saucamos "valodiskos" mācišanās pamatus, kad citi tajā laikā izvšlas
telpisko vai kvantitativo mācīšanās veidu. Tāpec daži skolēni sasniedz vislabākos
rezultātus, kad viņi darbojas ar šāda vai cita veida simboliem (piemēram,
valodu), bet citi labāk izprot praktiski nodemonstrētu mācibu saturu.
Neirofizioloģiskajā un neiropsiholoģiskajā literatūrā populāra kļuva smadzeņu
funkcionālās asimetrijas teorija, kas atzina, ka kreisā puslode ir atbildiga par
racionāli Ioģiskiem procesiem, bet labā - par intuitīvajiem. Patiesibā šī "jaunā"
teorija balstās uz 1. Pavlova divu signālu sistēmu teoriju un satur svarigus, uz
Pētījumiem pamatotus faktus, kuri jāņem vērā gan skolotājiem, gan vecākiem. Ir
atzits, ka kreisā smadzeņu puslode apstrādā informāciju secigi un lineāri,
anaIītiski un loģiski. Labā savukārt - globāli, relativi, sinhroni un intuitivi, tātad
nelineāri.
Skolas mācišanās procesā galvenā loma neapstridami ir kreisās puslodes
ga.rozai. Savukārt struktūru sakaru, skaistā uztveršana ir Iabās puslodes
funkcija, kas nodrošina kopeju emocionālā, personiski nozimīgā uztveršanu,
novērtējot zināmo un nezināmo. Tātad skolas mācību sistēma ir veidota kreisajai
puslodei, liekot akcentu uz mācīšanos caur prātu (racio). Amerika, piemeram,
bijuši mēģinājumi balstit skolas programmu uz labo puslodi, akcentejot
rnācīšanās emocionāli Iabvelīgu gaisotni. Bet ir skaidrs, ka abas puslodes ir
savstarpēji saistitas, un vislielakie panākumi, vislielākā produktivitate
lespējama integrāeijā, abu pusložu mijiedarbiba, Tāpec mācišauās darbibai jatiek
organizētai tā, lai katrs skolens varetu izmantot to puslodi, kas viņam Iabāk
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attistīta, vai ari abas puslodes, proti, em ocionā li racionā lajā reflektivajā
sadarbības mācibu procesa, paverot iespšjas katram jaunietim/jaunietei atrast
savam mācīšanās 'ipatnibām atbilstošu mācīšanās veidu.
T. Koķe savos petījumos, analizējot H. Gārdnera (1983) un D. Kolba (1984)
pieeju, kas atšķir diverģento, asimilējošo, konverģento, akornodējošo māeīšanos
un citu autoru pieejas (Koķe, 1999, 47-50), lieto jedzienu "māciša nās st il i'
saisfibā ar daudzveidīgā m spājām. Ari Džons Beirds (__John Bairc/} , stāstot par
pamata ideju PEEL projekta (The Project for Enhancing Eitective Lesrning), min
jedzienus "griba" un "spējas" saistībā ar ind ividuā lo mācišanās stilu. Viņš ir
pārliecinats, ka cilvčkiem mācišanās procesa ir lielas atšķiribas tajā, kā viņi
mācās, cik tālu un cik veiksmīgi viņi attīstās un cik daudz iegūst no mācibām.
-Iedzienu "griba" autors saprot kā "skolēna noskaņojumu", kas ietekmē norisi,
progresu un noteiktu risinājumu (Baird/NorthfieJd, 1991;. Viens skolens,
iedziļinoties problēmā, būs pietiekoši ieinteresets un motivēts turpināt darbu,
kamēr problēma netiks atrisināta, neraugoties uz to, cik ilgu laiku šis darbs
aizņerns. Otru skolēnu interese tikai problemas "atrisināšana" ka tāda, un viņa
motivācija un interese var pazust proporcionāli laika patēriņam. Trešais skolēns
nemaz nav ieinteresets problemas atrisināšanā un piepūlas maz vai pavisam
nepiepülas.
Lidzigi PEEL projekta līdzdalībnieki izprot jēdzien u "spejas", proti, ka tas
z ināšanas un prasmes, kuras nepieciešamas, lai varētu atrast atbildi uz uzdoto
Jautājumu, tātad runā' par macīšanās spējam. Ari mācišanās spējas cilvēkiem i.r
variatīvs rāditājs. Faktori, kas ietekme cilveka gribu un spējas problemas
risināšanā, pēc Bairda, iekļauj sevī to, cik novatoriska un cik interesanta ir
problēma, cik veiksm igi ir bijuši cilvēka iepr iekšējie mēģināiumi, risinot Iidzigus
uzdevum us, kādas citas prasibas tiek izvirz'itas problemas risinātājam tai paša
laikā, kādas ir konsekvences tam, ka uzdevums var tikt atrisināts nepareizi, utt.
Tātad pieņemsim, ka vidusskolenu vecums ir 14-15 gadi Iidz 17-18-25
gadiem, un ņemsim vērā, kā bernu nobriešana notiek loti dažādi. Varētu teikt, ka
dažus vidusskolenus varetu raksturot ka pusaudžus (vai pamatskolas skolēnus),
un ne visus studentus var uzskatit par pieaugušiem cilvčkiem. Un otrādi, daudzi
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jaunie cilvēki atrodas sava attistibā augstākā pakāpē, neka tas ir raksturigs viņu
vecumam.
Bez šaubām, vidusskolenu vecums ir pārejas posms, tātad dzives posms,
kura kaut kas tiek mainīts. Mācibu procesam noteikti ir ietekme uz šiem
procesiem, un tāpēc ir svarigi, lai skolotāji apzinātos, ko viņi grib panākt ar
mācibām. Tas pārmaiņas, kas notiek vidusskolēnu vecuma, loti veiksmigi var
tikt izmantotas mācibās. Viena no svarigākajām pārmaiņām ir ta, ka skolēniem
attistās intelektuālās spejas: domāšana kļūst vairāk kritiska, selektiva un
patstāviga, abstrakts un sistemātiska, viņiem patik vispārināt, meklējot <uz
faktiem esošos principus un likumus. Skolēni apzinās pasaules sakaribas, novero
pasauli un izdara savas atziņas par to. Viņiem ir vajadziba izvērtēt savas spējas,
izpetit savas iespejas un regulet savu uzvedibu, viņi ir gatavi pieņemt augstākas
prasibas sev, ātri attīstās viņu pašapziņa, skoleniem patik pilnveidoties.
Vidusskoleniem ir vajadziba ieņemt jaunu vietu dzive, lai viņi tiktu uzskatīti par
pieaugušiem cilvčkiem, tiktu akcepteti sabiedribā, varetu apmierināt savas
izziņas intereses, patstāvigi pārdomātu jauno informāciju, apzinātu zināšanas,
redzētu, ka jaunas zināšanas var tikt pielietotas reālajā dzive, gūtu labus
rezultātus un panākumus, tiktu slavināti, sazinātos ar apkārtejo pasauli un
daudzas citas svarigas psiholoģiskas un pedagoģiskas parādības.
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Ka.jau atzits, patstavIbas vajadz:ība ir viena no svarigākajām vajadzIbiiIn
jauniešu vecuma. Katrs skoU~ns individuaIi piedzlvo \>'1su,arl mācīšanos, Katram
cilvekam i.rcitadakau.ztvere, konozlme labi tikt gala, ko nOZllne izhaudIt m.acihu
procesu, studiju gaitas. Daņ.u izglit1basfilozofs Knops CKnoop) ir dennejis tas
d.1veka. vajad.zibas, kuram ir cieša saistibaar rnāeīšanos, Jaunam cilvekam, ka
jehkura vecum.a,macoties ir vajadzīga
b6vība UIl paškontrole, pašatbild1ha, jo atbjldlhil cilveks izjut savu i€i.tekrni, bet
iespeja pašam kontroJet savudzivi tiek uztverta ka cilvekapastavešanas
aphedll,aJums, tadeļ ta ir patikama;
mijiedathlha starp savstarpeji poz.itlvQ uzm anlbu , saskarsmi un derrlo.kratisko
sadarbJbu, tapec ka sodi1Hi piei5aisW cilvekiern it lüti nepiedešama;
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ziņkārība, tieksme pec interesantam un pielietojamām zināšanārn, tāpēc ka
kompetence pastiprina izredzes izdzīvot un ka lielākoties viss, kas netiek pielietots,
tiek aizmirsts;
jaunrades jēgpilnā, parsonīgā ieguldījumu forma, jo visi cilveki grib pozitīvi ietekmēt
sabiedrību, un radošie procesi ir īpaši lietderīgi kultūras attīstībai kā cilveka
jaunrades rezultātam.
aktīvā bauda, īpaši tāpēc, ka bauda tiek uztverta ka dzivi apliecinošs fakts;
ķermeņa kustības, jo mēs lielākoties atceramies to, ko mēs konkrēti pielietojam, un
"pielietot" beigu beigas nozīmē "kustēties" fiziski;
skaistums, jo skaistums vairākos veidos instinktivi tiek uztverts ka dzīvi apliecinošs
fakts un tāpēc tiek pārdzivots kā patikams, jo skaistas telpas rada skaistas domas.
un pat zinātuiekiern grūti noticēt teorijām, kuras nav skaistas (Knoop, 2001, 1/J).
Knopam izdevies definēt reālos, dzivei tuvas mācīšanās priekš-
nosacijumus, kas atspoguļo speju attīstības mehānismu, proti, prāta, jūtu, gribas
un sociālo faktoru mijiedarbibu. Nav jāskaidro, ka tādi priekšnosacijumi aktuāli
jebkurā vecumā. Bet, uzskatot,ka jaunieši ir sabiedrihas nākotae, kā tas ir
piellemts sabiedribā, skolai japieved~ daudz uzmanibas tam, lai palidzetu
sKoleruun viņag:riitaja attIstIbas, pilnveidošanas un rnācišanās dar.ba.Tvlusmenu
skolas mērķis ir brīvas, radošas personihas veidošanas .. Savukart, runājot par
hrivibu, nedrikst atstat bez uzraanīhaa vienu no tas svangakajiem
Komponentiem -izveli, .kas ir lldzvertigs pāxējiell1 jedziena komponetl tiem,proti,
patstāvibai un atb:ildīhai sava māeišanās eeļa izV'ele ka galvenajiem
nosadjumiem macišanas speju pilnveidošanai macišanas· prOCesoS.
Pieņemot,ka jauniešu vecums ir pāxeja no berna uz pieaugušo, var
seciuat ,ka ari jaunieši macasļoti dai adi un viņlt macišanas ipatnibu
raksturojumam ir izmantojamasanaHzes gaitagi.ltas atzJņas.Musd.ienasšis
apgalvojums vairs neizklausas šo.kejošs. Tas uzskatams par loģisku - jaunieši
macas daž adi, jOvlņi irdaiādi. Neapšauhami,katrall1 jaullietim ir noteiktas
iedzbntās speja.s, kas palid.z dažiem sasniegtkadu IIIacišan as..roerp ,,'iegHik,
atrak un dažreiz arI labak, neka tas ••izdodas citiem, kaut ari sahiediihai,
protaros, daudz Iahāk patīk pieņemull1s, kakatrscilveks spej hUt panakumiem
bagāts un radošs un sasniegt visaugstakosrezultatus, ja viņam tiek sniegta
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atbilstoši laba izglitība un padomdošana. Lai kā skolotāji vēlētos vienlidzigu
attistibu klase, pedagoga uzdevums un, var teikt, ari pienākums ticēt, ka katrs
viņa skolēns ir sp ējigs sasniegt visaugstāko rezu ltātu, kādu vien var sagaidit
skolā, un darit visu, lai skolēns p irmā m kā rtārn nezaudētu, bet iegūtu jaunu,
arvien stiprāku mot ivāciju mācit ies, pats ticētu saviem spekiem, bet tai pašā
laikā dot viņam iespeju da rit to atbilstoši viņa māeišanās 'ipatnibām. Bet neviens
skolotājs nekādos apstākļos nevar zināt, kas notiek "skolēna galvā", un no
iekšpuses ietekmēt viņa dcmāšanu un darbibu. Turpretī skolotājs var organizēt
tādu mācišanās vidi, kurā skolānam būtu interesanti un viegli mācities, stimulet
skolēnu mācībām, dot viņa m padomu, dot iespšju mācīties atbilstoši savā m
mācīšanās 'ipatnibām.




JAUNIEŠU MĀCīŠANĀS SPEJU PILNVEIDES
IZPĒTES LINGVOPEDAGOĢ ISKIE PAI\lATI
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2.1. Mācīšanās sp eju pilnveides mehānisma izpratne mācišanās
teorijas
2.1.1. Mācīšanās ka daudzd imensionālo procesu m ijiedarbiba
"Mācīšanās" ir sarežģīts jedziens, un tam nevar dot viennozimigu definiciju,
jo gadu tūkstošiem tika veikti neskaitāmi mēģinājumi izpetit, kā funkcione
mācišanās. Šodien, kad izglitības lomas nozime sabiedribā arvien palielinās, ari
par jedzienu "mācišanās" ir liela interese gan skolotājiem, gan sabiedribai. Tā,
pirmkārt, ir tema filozofiskām diskusijām, kuru rezultāts ir atšķirigs atkaribā no
ta, vai cilveka eksistence tiek aplūkota no dabaszinātņu, humānās vai kādas
citas pieejas viedokļa, Lielākā atšķirība ir ta, vai skolēns tiek uzskatits par
subjektu vai objektu mācibu procesa.
Roskildes universitātes profesors Knuds Illeriss (KnLld Illeris) atšķir tr'is
mācišanās dimensijas: kognitīvo, psihodinamisko un sabiedrisko. Zinātniekam
izdevās sakārtot vairākas mācīšanās teorijas šo dimensiju trisstūri, jo pārsvarā
teorijas nepēta mācišanos veseluma, bet gan vienu no tas dimensijam.




Zināt:nieks uzskata, ka katram ffiāelbamir spējaul vai nozTmeiatbilstošs
saturs -:ŠI satura apguve. irpirmam kartam kognitivs process. Ap šo t!lā'clšanās
ditnensiju ir koncentrējllsies tradicionaIamāclšanaspsiholoģ:ija:gan hmeivior1stu
(u:zvedības) izpratne, kas o.omineja gandriz visu .20 » ; gad.simtu, "ipaši i\SV,. gan· ari
citas nozl1ni.gas izpratnes,kā, pierrletatIl,Piaže un Vigotska. Macišanas ir arl
vienrnerpsihodinamisks process, kas iesa.ista psihisko energiju. Tā.parad~is
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jūtas, attieksmēs un mot ivācijās, kuras viena un tai paša laika gan mobilizē
skolēnu mācibārn, gan pašas tiek ietekmētas no mācibām. Šī mācibu dimensija
mācīšanās psiholoģijā tika maz petita un pastāveja kā daļa no attistihas un
personibas psiholoģijas. Pamatus šai jomai veido psihoanalitiskā izpratne un
tradicija, sākotneji Zigmunda Freida mācibā un tālāk attīstita daudzos virzienos.
Beidzot - mācišanās ir sociā ls un sabiedrisks process. Illeriss uzskata, ka ir
svarīgi pievērst uzmanību tam, ka šajā dimensija ir divi saistīti Iimeņi. Viens ir
tiešas vai netiešas sociālās, starpc ilvēcisk ās sasp āles Iim en is, kura norit
mācišanās sasp eles procesi. Otrs ir sabiedriskais Iirn en is, kas ietekmē gan
saspāles procesu raksturu, gan atsevišķo da libnieku iegu ldijumu. Saskarsmes
Iim eui šī mācišanās dimensija ir pētīta grupu un sociālajā psiholoģijā,
sab iedr iskajā līmenī - socia liz ācijas teoriju ietvaros.
Pieņemot, ka mācīšanās ir attistiba, loģiski ir tas, ka mācišanās izpratnes
pamata ir cilveka attīstības teorijas. Lidzās attistibas psiholoģiskajam teorijām
pastāv dažādas mācišanās teorijas, kuras mācīšanās tiek apskatita no bioloģiski
orientēta, vides, psihodinamisko, humanistisko, mijiedarhibu un citu teoriju
viedokļa.
Pirmajā jēdzienam "mācišanās" veltitajā darba (Siilj6, 1979) parādās
kvalitatīvi atšķirigas kategorijas, pēc kuram tiek izprasts šis loti sarežģitais
jedziens:
1. Zināšanu pieaugums mācīšanās tiek uztverta ka zināšanu kvalitativs
pieaugums, piemčram, "zināšanu iegūšana" vai "informācijas uzkrāšana". Kā
piemeru tāda veida mācibām var minēt iekalšanu mācities iegaumējot
(piemčram, "kaut ko iemācīties eksāmenam un reproducet"), Šī veida
mācišanās ir vērsta vienigi uz anticipēto reproducešanu (eksāmena) situācijā.
Mācišanās šadā konteksta nozīmē "mācities kaut ko darit", proti, reproducet.
2. Pielietojsmo sin ēšenu apguve - mācišanās tiek uztverta par tādu faktu un
metožu apguvi, kuras var pielietot dažāda satura apguvei (piemēram, "apgūt
pamata metodes un prast tās pielietot"). Mācišanās tiek aprakstita kā
zināšanu vai iemaņu pielietošanas prasmes apgūšana. Bet šajā, tāpat kā
pirmajā kategorija, gan saturs, gan darbiba netiek skaidrotas.
3. lzp.ratne - mācišanās kā nozimes abstrahešana (piemčram, "kaut ko Iasit un
saprast"). Skoleni meklē nozirnju atklāšanu saturā, ir aktivi.
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4. Citiidiika uztvere - mācišanās tiek izprasta kā interpretejošs process ar
mērķi izprast realitāti (piemēram, "izprast lietas un parādibas ari lidz šim
neZIDaIDaJa kontekstā"). Skolēns maina savu domāšanas veidu par
priekšmetiem, iegūst jaunu perspektīvu (Drechsel, 2001, se:
Martena, Beata un DellAlbas petījumā tika noskaidrota vēl viena kategorija,
proti, miicīša.niis kii cilvēk:s mainišeniis. Tāda veida mācibās skolēns jūt, ka
mācoties iegūst pieredzi un viņš var ne tikai citādāk redzēt pasauli, bet ari var
mainities pats (MartonlBeaty/Dall'Alba, 199:]).
Jēdziena "mācišanās" izpratne ir kompleksa tādēļ, ka mācišanās var notikt
loti dažādi, un tas attiecināms gan uz dažādiem mācību ceļiem, pašu cilvēku un
mācibu satura atšķirihām. Cilvēks ne vienmēr apzinās, ka viņš macas
nepārtraukti katru bridi. Katra jauna emocija, katrs jauns iespaids, doma,
spriedums norāda uz mācišanās procesa norisem. "Mācīšanās ir merķtiecigi
organizeta darbiba cilveka individuālās pieredzes apguvei, uz kuras pamata
vienlaicigi attistās jzzrņas spējas un attieksme" <Žogla, 2001, 160). To, kādā veida
dlvēks macas, nevar nodefinēt. Apkopojot daiādas pieejas mācībām, V..Saube
(tv: Schaube) sadala mācišanos pec tas veidiem:
8. tabula Mācīšanās veidi
1... 1J1ferellcēŠa118. pec kalldicio11tÜa118~.}3Ļf/;lfJ!lŗL ~ ~mmmm -v- mm •••••• ~~_~_,.-.,.;
.•• SignāHim ācišanā$k āklasiskakondicionēšana, t.i, primaras nervu sistkmas reflekt~smoobu·!
,,,~ ..fiiziitiek nomainits ar sekundam. refleksu. {s~alu);kuŗš parasti izsauc. tadureakŗijU ••...•..•.•..•••.••...!
•.• Pauāk \lm u māclšanas ka instrumentaIa kOl1dicionešaua, t.i., per: ildevušUs indivld~ reakcijas \
,...._lt?< notei.ktu~wn.ņl,! rt()tiekap..~.9prinašana{ galvenokart at@ŗojuma.forma I
• Past:iprinājuma mācīhnās ka operandi kondicioilēšana, t.i. , no indiviM sagmmta uzvedlha l
tiek pastšvīgl atalgota (P'&"itiprināti> un lidz ar to manifestēta __..1
.' 2. Diferencēia118 pēc palā:.rieaJ J11ācibu veidiem '1
,~ Mērķtiecīg~ ...~.~.~~~.~~.~.~~n.gadījuma mācīšanās, t.i" rnāelšanas ar vai bez skoh~na noluka 1
:. Saprat1ga mīlcīsanas vai akla mācišanaa, t.i,. uzdevumu struktfrruapzinašana vai!
:_~ mēģlllājumaunkļudī$anāspie~ja. . .. .. .. . . •..••..•• . •.••........•..... ••• •• •.••.... !
;. Pr akcij umādšailās vai.g lab slam acīš an is, t.i,: a) .apgUstamaszinašanas.un prasmes tiek.
: Ŗadatit.asdaļas, kuras vispirms tiek apgütassadallti un tad saliktaskopa,b) jaunasl
• daļp:rasmes. tiek pieJiktas kJat pie jau esošam,kopigajfu> mādbu norl'3ēs apgūstamas!
,_ zm~ana$ un prasmes tiek apgJ1tusnedafiti
n
•••••• .,......... ••• < .••........ m_ •• _ •••••• _ ••••••••• :
.•• Masveida maCīŠ<lnās un saaalitā!Uiicišanās, t,i.. a.wevišķiemāclbuakti sekotieši viens pec 1
,,~~avai ir yag~kv.~.! ..m.?:@k.~.g.ŗ.aspaUZ€;$st$rP tien:l .. • .•...• ••.•..•• ••••••.. •.• • ••••..• ...l
•.' Mehaniskii .māclšanāsun sapriitigamicišanas,t.i.,m5cišanāstJodt neatkarlgi noaktJva~ l
•• kogruHvāKtU3c'ibu uzdevum.aapstrādes. no skoMna puses vai mijiedarhīoāstarp izvirzltü j
.' Jt!th~y}Jmuunapzin~tļl'nakt1vo kqgoitl'l()apstriidj .••.n ...... . ..•....• n........ •.•• .•....•........•....••.. •.••••••••••• <]
'-..__ •/1. •.JJiferept:ē$1111t1peCtnāci.bu. aJērjuta.ks(maaJijā 111•.taJaciša.nas uo 111āciša11 āS 111ē.rķi).1
l.~_~Mā<;išanā$ kņgnitilla.j,a.dim.eņsijā. Li., ffiadÜes iegÜtzinÜšanas, saprast, pielietOt. anahzÜt, .1
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..._._._._ _.. --~~
: sinte-zet. un fi(JVerti:H i
"~.~~~.';" . .. .' .,'.' ... ,.... . ... ,~,~,~,~,4,4,4,4.4,4,4.44444.4444.4.4.4.44444:4:4:4:444444444444444444444444444444444444:44444444444444444444444444444444444444444,_,_,_,_,_,_,_,_,_,_,_,4444444444444:4444444 __ ._t
: •... Macih.nasafektivajadimensija, t.i., macities büt uzruanigam, reaģet, novertet, uzbuv(3t sev :
j saistošu vertibu sist~rnu.un •darboticssasķaņa aršTm vertibarn i
,:·..···Mac1~anas.psihomotoriskaja dimensija, t.i.; madties atdarinat novikotunori~i, darbrbl.lpec!
: dotajfun. instrukcijamun vohlkveikt topat.~tavigi, koordiMt vairakas datbJbas toscdM1idz I




Pašvadlta macišanas, t.i.,<skolens pats imll'zti sevmaclšanasun macišanas merķus, kurus:
viQš hezarejffi; ietekmes pieskļg1osaviem r.nacihuQtOCeSlem .... :
Svešvaditamacišanas, 1,1" O1ic1hu prOC'JSS tiek ietekmets no arpt~se$izvir,ļltiem. macffianas i
unmiiclSanasmeŗķiem un tiemadekvataipa1īdzlbaimadhās !
~--5. Citimicfštwi$ veidi ....._..._...__ ._._._._ ..._._.~ __._.__ ._.._._. __ ._._. ,.,,,...,,.J
Socialāmaclšanas,· t.i, mac1šanas artailiem tnerķieUl ka 'koopel'acijas prasmes, paüdzlbas
,;ŗatavjba· socHila korn ·etence .
,··:·······Pr()blem'üti$ina$ana:ai~~jbas, t.i., ar radoM metožu iesaistIšanu(starp taID atl pratavHra.
• grupas di~kusija) skolenianaJjzeun defme koplgu prohle01u,.izsaka prie'kšlikumusproblemas
• risinašanai
;---
." TransfermacIšanas, t.i., iemac"itaparnešana uZ jaunam madbu situikijam ar izmainltu !
)raslbu struktilru 1
hnitatlva mac1~anas •.t.i.,. lņal$Ģa.n.as, ••atd.Ŗtil1qt. f3yešl,l.u:<?/.ed.3Q~~y~iņt1 ..
.• Modeļu macišanas, t.i.,madties, ievi'kojotcitu noteiJttuspersonu uzvembas veidus (tiek
...... sal.lkta par ieverojoš(). IDaclšanm:;)
, .
(Senaube, 1997, 18-1l})
Šaubes dif'erenciacija parada, cik liela mera dažad.usmacibu veidus
ietekme attiecigās mācišanās teorijas. Tāpēc turpinājumā apskatisim tas
mācišanās teorijas, kas ietekmeja pedagoģiskos uzskatus un pamatus svešvalodu
mācibās un uz kuru pamata izveidojas dažādi svešvalodu apguves un mācišauās
modeli.
2.1.2. Māeišanās kā atbilstošas uzvedibas apgūšana inscenētajā mācību procesā
20. gadsimta 20.- 60. gados psiholoģijā valdija biheiviorietiskās mācišanās
teorijas, kas dziļi ietekmeja valodas mācišanos visā pasaule. Pamatā šis teorijas
balstās uz meģinājumu saprast un prognozāt cilveka uzvedibu. Tika noteiktas
robežas, kurās mācišana un mācīšanās tika sakārtotas, sistematizetas un
analizētas pec zinātniskiem kritērijiem. Mācišanās teorētiķi izstrādajuši
mācišanās modeli, pec kura mācišanas subjekts tika aplūkots no arpuses.
Biheivioristi mēģināja atklāt cilveka mācišanas principus, "petot bioloģiskajā
hierarhija zemākos dzivniekus stingri noteiktos apstākļos, kas apliecina viņu
uzticibu eksperimentālai metodoloģijai, kas pazistarna kā "Ioģiskais pozitivisms"
(WJ1liams, 1997, 8>. Klasiskajā biheiviorisma izpratne mācišanās ir saikne starp
stimulu un reakciju. Tās metodiskais pamats raksturo teorijas saturu: mācīšanas
procesu inicičšana nozime tādu apkārtējās vides kontingentu radišanu, kuros
individiem varetu izraisit noteiktus vai vēlamus izturēšanās veidus. Šī teorija
uzskata cilveka organismu par sava veida "kairinājuma-reakciju-sakaru datoru"
(Weidenmann, 1989, 996J. Mācibu process, šis teorijas skatijumā, ir "Iidzigs
dzīvnieku dresēšanai" CHolzkamp, 1.995, 46). Biheiviorisma skatījumā persona ir
organisms, kam piemit iedzimta spēja reaģet uz vides notikumu iedarbibu un
iemācīties atbilstošas uzvedibas repertuāru. Savukārt cilvēks piedzimst kā balta
lapa un mācās no pieredzes un zināšanu apgūšanas. Turklāt biheivioristi
uzskata, ka visu, kas notiek cilvekā, var aprakstit kā likumsakaribas, jo cilvēks
seko dabas likumiem. Klasisko biheivioristu skatijumā cilvēks ir mašina, kura
domas, jūtas un gaidas tieši nevar izmērīt un kas lidz ar to jāievero mācibās.
Cilveku ietekme apkārtejā vide.
Biheiviorisma teorija pamatojas uz krievu dabaszinātnieka 1. P. Pavlova
(1849-1936) nosacijuma refleksu pātīšanas teoriju, kas tika demonstrēta
eksperimentos ar suņiem: nenosacitais reflekss (bariba) - nenosacita reakcija
<siekalu izdališanās) - nosacitais stimuls (zvaniI,lš)- nosacita reakcija (siekalas
uz zvaniņu). Tāpec ši teorija bieži tiek nosaukta par signālo mācišanos.
L:zvedības nosacitiba (siekalu izdališanās ne tikai redzot baribu, bet ari uz ar to
saisfito skaņu vai gaismu) deva zinātniekam pamatu pierādit, kā uzvedibu var
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noverot, stingri kontrolēt (kvalitatīvi un kvantitativi), prognozēt, pieprasit un
pārvaldīt.
'I'ātad stimula-reakciju psiholoģija pieder pie esocietivas p amatdispozicij as,
kura asociāciju veidošana tiek specificēta kā "kondicionēšana" (angļu val.
conditioning), ko savukārt dala klasiskajā un instrumentālajā kondicionēšanā,
Klasiskās kondicionēšanas koncepts ir amerikāņu psihologa Dž. Vatsona Ü878-
1958) adaptetā 1. Pavlova "nosacito refleksu" teorija. Ka raksta Ā. Karpova,
Vatsons pasludināja, ka psiholoģija ir objektiva dabaszinātņu daļa, kuras merķis
ir prognozet un pārvaldit uzvedibu (Karpo'va, 1998;. Viņš pieņērna tikai iemācitā
esamību (nekādu pašnovērtēšanu vai apziņu zinātnieks neatzīst), tā ir atkarīga
no ārējās vides, nevis no ģenetiskajām atšķiribām (Watson/Rayner, 1.920).
Viena no agra biheiviorisma problērnām bija ta, ka uzmanība tika pieversta
tikai ien ākošo stimulu dabai, kā tos var izmantot dažadu reakciju veidu
izsauksanai, kas neatbilst cilvēka darbibu skaita daudzumam.
Termins "instrumontālā kondicionēšana", kuru ieviesa Edvards Torndaiks
'Edwsrd Li Tharndike, 19.11), vēlāk pārstrādātā veid.a kļuva parpamatu Skinera
"operatlvās. (operantas)kondicionešanas" teorijai (8kinner, 19.5/;}>. Visskaidrak
teorijaspamatdomaparadas .Šlosberga ieviestaja termina "mācīšaaās no
panakumiem" ("Lernen-am-Er.folg') (8r:hlosberg, J9B/? Par musdieuu
bihei'tiorislllapamat1iceju tiekuzsk.atits B. F. Skiners. Viens no zinātniekiem,
kas liela. mera ietekmeja viņa darhu, bija Č. Darvins (lS09-188iO, kurš rakst'īja,
ka, Pētot dzivniekus, labik iepazistamcilvek.u (KarpOV8, 1998, 12/5). Skine:rs
uzskata, ka cilveks pec bütlbas maz atšķ:iras no dzivnieka, un meld.5 dzlvn1ek.os
gan spejudomat (spriest), gan personibasizpausrues, Lidz at to biheiviorisma
teorijai atveras ·:iespeja.pask.aidrot macibas operatlvās kondicionešanas izpratne,
ka, jebkura veida mojoties,individs reageuz stimu1u. Daļeji iespaidots DO
Vatsona, visspecig&k. no Pavlova darbiem, Skiners .nodarboji\s. ar operativo
(op$l'anto)nosacišanu, kuru pastiprina vai pavajina tie notikumi, ktm seko pec
reakcijas,
Tatad Slcinera uzskatos uzvedlba . tiek skaid!'ota ka cilvēka reakcija uz
apkatlejas\'ides ramtajiem impulsiem (stimu1iem). Negenetiskai ietekmei, ne
iekšejiem nobriešanas .procesiem .rtav izš.ķirošas llozlmes. Daudz valrak tiek
petita uzvediDa ka pieredze, kas giltano apkartejas vides. Galvellas koncepcijas
tadejadL bija «klasiska nosacIt1ha" uu"operatlva l1osacitiba" (ka sinonirna lieto
terminu· "instru.rnentwa" nlaclšanas) (SkiJ11181j 1953;. Šada skatijumacilveks
principarrgatavsdarboties, vi.ņa "operativā uzvedlba" saKotneji apz1mejama ka
meģinajums ua kļudlšanas, pie tam pozitivie vainegativie pastiprinajumi nosaka
llzvedibas veida apgu.vi(madšanos). Tatad,pecrinatIlieka domihn,madšanas
vakak ir apkartejas vides, nevisgenetisko faktoru rezultāts. Pedagoģisko
miJiedarblbu daudzveidlbu, piemeranl,attledbas starp vecakiemun bern.iem, var
uzskatitpar stirrnua un reakcijas sakaribam, kuras no atsevišķiem elementielll
%1.v1tasķedltes ("Labnta pateikšana"), izrnantojotselektivus pastiprinatajus
("balva" tiek dota tikai velamaja gadljuma), izveidojas par kompleksiem
uzvedihas etalomelll e'piekHijlba") (GUdjOllS, 199~ 170). Operandā iemaclšanas
nonektad, ja organisms apgiist jaunas reakcijas, pateicoties tam, ka pats
pastiprina un nostiprina tas.
VeHik, pieveršoties audzin&Šanai (Skinera gadljuma precizak ~ instrueša-
nai), Skiners apgalvoja, ka aud.1~inašanu var uz.labot,adaptejotčetnl.s vienkaršus
principus:
• skoloUijiem skaidrīun gaiši japaskaidro, kas ir jāmācās;
uzdevumi. jasadala Inazos viens otram sekQjosos· solos;
jāathalsta. skoH~nu darbošanās viņu pašuoompā, izmantojot individua1izetas
mādhu programmas;
maclbām jabut"programmetam", apvienojotttis iepriekš minātos principus un
nOflrošinot tieŠtl pozitivo atbalstu rSkinner, 1953J.
Skinera teorija sniedz meham.sku cilveka un lllacišanas modeli, kura
netiekņellltas vera iekšejas psibiskiis .norises, bet tiek petltas 'vienigiTslaicIgas
macI.šanas sekvences, ··kas nerāda nedz attistibas modeli cilveka ontogenetiska
skatijuma, nedz ari personibas attlstlbas modeli.
Tatadrnadbu process biheivionsma skatijuma sastāe no dota stirnula, uz
kuru skolens automatiskireage. Pastavnoteiktas likuIDsakanbassta:rp stimulu
Un reakciju,kovaraprakstit ka .tlziskus fenemenus. Tie lidzekļi, ar kuriem tiek
sasnlegta laba macIšanas, ir apbalvojums un sods. Ta ka biheivionsti uzskata, ka
iemacities visu, māeibas kļust vienIgi par laika jautajumu ..
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Vacu psihologs, kritiskas psilioloģijaspamatlicejs Klauss Holckaxllps
apšauha biheivior1stiskas pieejas sapratignmu, jo stimu1a-reakciju teorijas
petnieki verca eksperimentus ar dZIvniekiem, turp.tetimkondicionešana:S
eksperimen.tiem. arci1vekiem bija "tienIgi sekundars, aemonsttat'lv8 raksturs.
Pamata. bija uzskats,ka mācībām ir universala. organiska daba, vienad.i
attiecinama .ka uz dz1vniekiem, tā. uz ci1vekiem. 'I'ātad visu teoriju var uzskatU
parpieņemamu tikai tada gamjuma, ja tiek atzita šada rnacIšanas dabas
izpratne. TUlļ)1'etim,<karak.staHolckamps, tapec ka vellld.z šin1navpieramts,ka
dziv1l1ekarlciba ir pamatota, uz ko balsšās $timula~1'eakcijas teorijas, ar to nevar
pier.adit šis teorijas attieci:našanu uz cilvēka iespeju. VelākajospetijuIDos saka
paradities "anomālās' no\TIzeskond.icionešanas eksperimentos ar dzj\rI1iekiem.
Diezganatri tika atkl ats, ka ne visus "reflelcsus" var k.ondid.onetun ka daži
dz1vllieki vienka1'Šinevar iemacitles dažas sakarlbas. Piemeram, kada petijuIDa
atkHijas,kačetras no astoņam petitajam žurkiim.pat pec 7330 meģinajumiem
IH.'bijaiemacijušas atlaist sviru, laiizvairlto$ no šoka (D 'r1tIlatol$chift; 19641.
Lid.zigas anomālijas tika konstatetas eksperi.mentos ar mstrumenüālo
kond.icionešanu, piemeram,žurku"garšas versijas" (Garcia/ErvonlKoeJing, 1966'.
talak petijuma par llspecifisko izsalkumu" (Rozin.!:KaJat, 197:l) un citos. Šadi
ekspenmentimaiulja. koncepcijas virzienu, bet vel neapstrideja pašamacL~anas
likuma unlverSalitati.
Problema biheivioristiska māeīšanās modeli redzama tomāeīšanās būtības
izpratne. No biheivioristiskavi.edokļa macišanastlek saprasta ka «katra ilgstoša
l,Jzvedlbas izmaiņ.a, kas rodas vingrinajuma vainoverojuma pr.ocesa; taču
Uzvedlbas izmaiņas, ku..ras izraisa nobnešana, nogurum.s, Ilarkotiku vai Iid.zigu
faktoru ietekme, netiek uzskati tas par raāeīšanos" (Brede-nkall1{J., 1974, 6'09).
Kritiskais punkts ·šaja .definicija ir sekvence "ilgstošas uzvedlbas izmaiņ.a". Ar
"ilgstoša" tiek ·noteikts laika posms; kura japaradas macīšanās rezultata.lll, lai
pats maelhu process varetu tikt u.zskatits par veiksm1gtL Cik garam jabüt laika
posmam, noteikts netiek-Ta Ka macišana.snorisi ka ta-du nevar noverot, ta tiek
nov€rteta· caur uzvedibas .izmajņam Un tikai taru, kuras iespejamstedzet.
Maclšanas teorija tatadba1sta.s uz tedzamamizmaiņam, nevis uz pašas
raacišauas noverošanu.Lldzar to tiek uzskatits, ka tas, ko varredzet. pec
macišanas ptocesa.heigam, ir macīšanas. ŠipielIdzinašana.ņemta no·dzivniekierrt
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un parnesta uzcilve.ku macibib:.n. Betcilvekiem šie procesi norit daŽadi,
piemeram, ci1veks var arīkādn iemeslu del·neizradit areji. to, ka vlņš kaut .ko ir
iemacljies. 80ciali .kognitivas macīšanas teorijasparstāvis Alberts Bandura ar
faktu, ka cüvekineparverš darblha visu, ko viņi iema.cas, skaidro atšķirlbas sta1J)
apgu.šanu un izpildlšanu (Balldura" 1,979, 87;. Zinatnieks megirüijis labot
deflnlciju.Mid.i: macišanas attiecas uz "ozganisma uzvedibu vaiizturešanās
potenciwa izrnaiņā'm kā.dā. noteikta situacijā,kuru.organisms realize, izmantojot
savu pieredzi šaja situacija. Ar to netiek domāēas iedzimtas reakciju tendences
(tadas .ka ligzdu višanapu.tIDem), JZmail,laS, kuras izraisa briedums (ka.,
pierneram, balss tembra izmaiņ.as pec ba1ss1u.zun:laJ, tapat arī: nogtlrnma sekas,
instinktu vai reibuma izraisitas pārmaiņas (Bower/Hi1gart" 1988, 81).
Biheivioristiskas mācīšanās elemeati joprojam tiek lietoti svešvalodu mādšana,
ka tiešā. {atk1ata uzslava vai aizradljumsJ, ta netiešā (majiens, ana10giskas
~ütuācijas izmantošana) forma skolotajs veicina macIšanas .motīvu veidošanos
merķti.ecigi organizeta .procesa (Žogla, 2001, 89J, Biheiviorisma teorija izstNidāti
mācīšazīās elementi tadejildi navpillugi izsledzam.i, bet, tos pielietojot, nedrlkst
aizmirst ari citu teoriju svarigās atziņas, Šodien biheivioristi ir atvertāki pret
tādiem fenomeniem, kurus nevar aprakstit, piemeram, tādi jedzieni ka
vajadzibas, tieksmes, motivācija un gaidas spēlē savu lomu. Biheivioristi
nodarbojas ari ar dažādiem motivācijas principiem un to nozimi mācibās.
Biheiviorisma teorija tiek tālāk attistita, un rezultātā rodas teorija, kura
mācišanās ir aktiva mijiedarbiba starp apkārtejo pasauli un izzinošo subjektu.
Amerikāņu psihologs Edvards C. 'I'olmans (Edward C. Tolman) atklājis loti
nākamārn kognitīvās m ācīš anas teorijām svarigu jedzienu diferenciāciju
"leerning' lID "performance' C'mācīšanās" un "izpildīšana"), kurus Bandūra
padarija populārus, Bandūras "sociāli kognitīvās mācišanās teorija" atšķir
"apgūšanu un izpildišanu, jo cilvēki neizmanto visu, ko apgūst" (Bandura, 1979,
37;. Viņa teorija mācišanās tips ir novērojošās mācišanās, ari nosauktas par.
"mācüfanos pēc modeld': cilvēks novēro savu apkārtni, interprete savus iespaidus
un izmeģina darbibas, tātad atdarina citu uzvedibu. Pec Bandūras uzskatiem,
macīšanas notiek divas fazes: uzmaniha un iegaumesana, bet faktiski darbiba
tiek vadīta, kognitivi reprezentejot modeļuzvedibu, piemerarn, telu vai valodas
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forma. Bütlska nozime tiek piešķirta"vispangaisubjekta tend.enceiakth"i
izturetles gan. attieclha pret materialo, gan apkartejosociaIo v1.di. CUveki (ari
mau herni) apkiirtniizprot, pateicoties savam· aktivajam darliibam ..... Augošais
rilvēks ... attista savas iekšeja.s struktütas rnijiedarblba ar vides nosaciju:miem"
(TilllI1ann, 1994, 102). Hems attīstāspats, tomer viņš to nedarap:i]nJgi btivi un
tleatkarigi, betgan ~.adaptejoties.
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2.1.3. Mācišanās kā informācijas ap strādes process
Kognitivā zinātne ir zinātne par izziņu ("izzinātājdarbību" (Gol1]mens, 2001,
6'8;),zināšanām un atziņām. Tā ir zinātne, kas aptver gan neirofizioloģiju, gan
lingvistiku, gan filozofiju. 20. gadsimta 50. gadu beigas tā dēvētā "kognitivā
parmaiņa" ietekmeja svešvalodas didaktikas attīstību pēc 1980. gada. Strids par
terminu risinājās divās psiholoģiskajās skolās, Šīs skolas vienkārši "novēroja
savu pētišanas objektu - mācīšanos - dažādās vietās" (Mitschian, 2000, 6;. Tātad
runa ir par biheiviorismu un kognitivo mācibu teoriju. Sākumā stimula-reakcijas
teorijas "izstūma" tradicionāli kognitivi orientetās teorijas, jo pirmās strādajušas
ar stingrajām (dabas)zinātniskajām metodēm. Bet 20. gadsimta 60. gados
kognitīvais virziens atkal plaši tiek lietot." mācibu izpētē, aizpildot metodisko
deficitu ar tikko atklātajām datorzinibām - informatiku, māksligiem inteliģences
petijumiem un kibernetiku, izmantojot informācijas apstrādes tehnisko pieredzi
un koncepcijas. Kognitivisma teorija, atšķirihā no biheiviorisma, ir mācišanās kā
psihiska procesa pamatojums, akcentejot tā aktivo dabu. Kognitivisti izprot
cilveku kā informācijas apstrādes "sistēmu". Cilvēciskā mācišanās lidz ar to tiek
izprasta kā informācijas apstrādes process, kurā skolens aktivi izmanto
mijiedarbību starp jau esošām zināšanu struktūrām un apkārtējās pasaules
parādibām. Kaut kas tiek iemācīts tikai tad, kad ir notikusi ši mijiedarbiba starp
jau esošām zināšanām un jauno informāciju. Pretstatā biheivioristiem, kognitivā
psihologija pčta to, k~ cilveks domā un mācās, tātad mentālos procesus, kuri
iesaisfiti mācibās. Tas ietver aspektus, saistitus ar to, kā cilveki būvē savu
atrniņu un kādā veidā tā tiek iesaistīta mācību procesos.
Kognitivās mācīšanās teorijas pamatā ir konstruktivā alternativisma
koncepcija. Kā raksta A. Karpova, tā balstās uz pieņēmumu, ka visi cilveki ir
spējīgi veidot, mainit un pārkārtot viņiem raksturigo notikumu interpretāciju vai
tās veidu i.Karpova, 1998, 145). Lidz ar to personiba šeit ir petnieks, kurš
patstāvīgi veido savu realitātes telu ar kategoriālo skalu (personālo konstruktu)
palīdzību. Pretstatā biheiviorismam, kognitīvā psiholoģija pēta to, kādā veidā
cilvāku smadzenes domā un mācās OVi]]üJ.ms, 1997, 1:1). Tur, kur biheivioristi
IZiet no mācišanās darbibas (tātad no tā, ko skolens acim redzot dara),
kognitīvisti koncentrejās uz pašiem informacijas apstrādes procesiem, kurus
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stimula-reak6jas teorētiķi nosaukuši par Bleck Bos, un tadēļ, ka tos nevar
novērot, nosauca tos par zinātniski neizprotamiem. Kognitivistus interese tie
garigie procesi, kuri norit mācibās, proti, tādi aspekti, kā cilveks uzbūve savu
atmiņu un kādā veida ta iesaistās mācišanās procesa. Mācišanās tiek uzskatita
par zināšanu uzņemšanas, paturēšanas un atcerēšanās problemu vai kompleksu
informācijas apstrādes procesu, kas norit pakāpes: saprašana - paturešana -
automatizācija. un cenšas to izskaidrot ar cilveka atmiņas uzbūves un funkciju
palīdzibu. Visu nosaka ne mehāniska iemācišanās (no galvas), bet gan kognitivo
struktūru izveidošana. Par visnozimigāko mācišanās priekšnosacijumu tiek
pasludināta pareiza pamata sagatavošana mācību satura nostiprināšanai. "Ir
nepieciešams izprast mācību satura jēgu, jo šis izpratnes struktūras varētu radit
vislabako pamatu" (Edelman, 198~ 20m.
Tātad kognitivās psiholoģijas galvenā interese ir tieši tas, kā zināšanas
tiek organizetas smadzenes, kā cilvēks atceras (un aizmirst), kā cilveks risina
problemas, kā organizē zināšanas, un kopuma kā darbojas smadzenes mācišanās
procesa, sākot ar stimula saņemšanu lidz cilveka reakcijai uz to. Galvenais
merķis mācībās, kognitivisma skatijumā, ir nevis saņemt apbalvojumu, bet
atklāt sakaribas.
Pec Piažē pedagoģiskajām idejām, zināšanas nenozīmē prasmi reproducēt
to, kas tika demonstrets. Jaunās zināšanas (demonstrēto) jāpārtulko, izmantojot
ta saucamo "kognitivo karti", kura ir katram cilvekam, Mācišanās, pēc Piaže,
notiek, izmantojot divas stratēģijas: tas, kas jāmācās, tiek pielāgots tam, kas jau
ir zinams (asimilācija), vai ari cilvēks pielāgo pats sevi jaunajam (akomodāeija).
Ipaši šajā gadijumā notiek mācišanās. "Māeišanās lidz ar to kļūst par kognitiva
konflikta rezultātu - ko skolēns dara ar mācību saturu, nevis ko saturs dara ar
skolenu" (Damberg, 1996, 111). Tāpēc kognitivi orientetais skolotājs ļauj
s.kolēniem konstruāt viņu pašu jēdzienu izpratni un ari piedalities sava paša
macību procesa izveidošanā. Pašiem izveloties, plānojot, parvaldot un gūstot
pieredzi, rezultātā notiek aktiva māeišanās un metakognitivā pieeja mācibām.
Piažē kognitivas teorijas skatijumā mācibas nevar būt izskaidrojarnas kā
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"zinaganu .n.odosana skoleniem" vai to C<ieka.lšanaskolenu galvas;', bet gan ka
petnieciska pieeja maciham. Ka tak.stal.Žogla, .Ž.Piaže teorija,J.aigan pagajuša
gadsimta viduspüsma ASV psihologi to maz respekteja ka nepietiekami
zinatn.isku, pedejüs. divdesnut gados ir atguvusi popularitat.l, .Macišan.as ka
izziņasveida izpratnei būtiska ir viņ.ateorija par galveno mac'išanas mehanismu
- esošas pieredzes un. jaunas informacijas - savstarpēiu steukrurēšanos
akomodacijas un asimilacijas .procesa (Zogla, 2001, 3fJJ.
Kogn.itIva jedzienapiekritējus"vilil1aj a dators ka efektlv$ prata darbIhas
modelis, tacuviņi aiznllrsa,kalsta prata programmatisko nod.rošinajumu veido
jucekllgu, a.rudžainu nervu impulsu mudžek.lis, kam nav neka kopIgaar datora
disket~ ierakstito datubii7i - šo moderno prata aizstaJeju" (GouJInf:Jr1S, 200.1, ra.
Musd.ienas šis kognitivais uzskats pamazām sāeis mainīties, jo tika atkīāts, ka
emociona1ajai jomai ir lielanoZ""rme cilveka d:zlve un domašana_ Cilvecisko
probH~mu risinašanaL nepietiek ar pratu un logiku. Nedrikstatstat bez
uzmallihas tādas cilveciskas ipašTbas katicihu, cerlbu, uzticibu, milestibu un
daudzas citas, kasbagatina cllveku. Musdienasirpieņemts,ka cilveka prata
modelis, kura trūkst emociju, ir nep ilnigs. -Iāatgriežas pie Pestalocija integrālā
modeļa, kura z.iuātn ieks pamato prata, jutu un gribas mijiedarb ibu.
Žoržs Millers (George l'vfiller), analizejot mācišanās teorijas, šādi raksturo
divas pretējas teorijas (pec Williams, 1997, l.tr viena ekstremā - intormiicijss
teorētiķi, kas uzskata pratu par ārkārtīgi sarežģītu datoru un kas cenšas
paskaidrot tas darbibu ar likumu un modeļu palīdzību, kā norit mācišanās
atsevišķie aspekti. Šo likumu piemerus sniedz darbi, kas atklāj māksligās
inte1igences sistēmas, konkreti, atmiņas un Iasišanas procesu modeļus. Kognitivā
psihologija uzskata, ka mācišanos var an alizēt , pētot, ka cilvēki pieņem
infonnāciju, ko savukārt ietekme tadi faktori kā uzmaniba, percepcija, atmiņ a.
Otra ekstrēmā ir ta saucamo konetruktivistu kustiba, pārsvarā nākusi no Piažē
darbiem, bet tā ietver ari Žorža Kellija (George Kelly) persoruilo konstruk tu
psiholoģJfu. Kellija izziņas teorija balstās uz pieņemumu, ka visi cilvē ki ir spējig i
veidot, mainīt un pārkārtot viņ iern rakst.urīgo notikumu mterp retāciju vai tas
veidu (Karpova, 199$. 14/5). Katrs ir spājig s mainīt savu uztveri un pratu.
Psihologi pieņem, ka ši pieeja galvenokārt intercsejas par to, ka in divid i veido
savas personīgās pasaules izjū tas. Mācišanās, atšķiriba no audzināšanas. ir pec
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savas vērtibas neitrāls jedziens. Runa ir par cilvecisku uzvedibas dispoziciju
izmaiņu (nevis par uzlabošanu, ka tas ir raksturi gs audzināšanas jedzienam),
kuru ska idroja m ar pieredzes pārstrādāšanu'' (Gl.ldjons, 1997, 212).
Ž. Piažē ka Izziņas teorijas pamatlicejs galvenokārt nodarbojas ar
mācišanās kognitivo pusi. Pi8Žē būvē savu teoriju uz bioloģiski ģenētiskiem
pamatiem, uzskatot, ka cilveka mācišanās spēja ir īpašiba, kas attistijās sugu
izdzivošanas ciņā Iīdzigi citam sugu specifiskām 'ipašibām. Piaže konstruktivā
mācibu izpratne ir tas, ka cilvēks caur māciša nos un izz iņu pats konstruē savu
apkārtnes izpratni, kas p ilnigi noliedz, ka cilvēku kads, piemčram, skolotājs, var
'p iep ild'it ar zināšanām vai prasmērn".
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Mācīšanās ka saikņu att1stiba starp zinalTlo un jaunaro. zinašanaro.
Viens noPiaže .piekritejiem Džeroma Bruners (Jerome Broner,J, .psrnoloģijas
profesors un kognitīvo studiju centra Harvardas umversitatB$ dibin ataj$ , lpaši
ciena atldajošo (petniecisko) pieeju macīnfun (Bruner, 1f:160). Bruneram
rnac1šanas process ir tikpat svarigs, cik ta produkts. Ietekmets no Piažiiberna
doma,šan.as attI.stīnas aprakstiem, Bru.ners par izglIti'bas merķi vairāk uzskat1ja
konceptuaHis saprašanas .un kegnitīvn iemaņu un strateģiju attIstihu vairiik
neka faktu informacljas apguvi. Īpaši svangsBrunera ideju aspektsjrizglitiba
un vienota personiba. Par vienu no svangiikajām nepieciešamibam viņš
uzskatija, ka ir iaiemācfis, ldi maclties ('ŗlearn bowto learn"), ka tas ir atsIega
mācībam. (Broner, 1960, 41. Broners 1ielulaiku veltijis· kognitIvās attIstlbas
petišanai, .kā ta norit klase, ,-,'iņšnodarbojas ar macibuplānu strnkturu, ka ari. ar
skolenu stimulešanu 1Ul palidzIbu ateereties to, ko viņi ir iemacIjušies. Viena uo
Brunera slavenakajām atziņam ir ta, ka "katra priekšmeta pamatus var iemacit
katram, jebkurā'veGl..lmajebkurāIorma'ŗ (Bruner, 19607 12), kas ierosinaja domu
par spiriilveida māeību planiem.
Pedejos gados tadi jedzieni kā IDetamaclšanas,. refleksija vai "macities
trÜicities" a1.z••rien biežākkļust par politisko unprofesionaIo debašu temam, kas
saistitasar macišanos.Modernais fonnulejuII1s "rnacities mācities" pamatojas uz
madšallaspsihologisko pieņemumu- "ja individs turpina nodarboties ar
mac1šatloS noteiktaja joma,tad IDacišanās temps parasti pakapenjski pa1ielinas
üespejams, tapec, ka ar laiku cilvekam pieejami •v air ak un vairakattiedgu
priekšnosadjumu, kas .iebuveti cieša strukturn tilla)" C8ateson, 1972, 16W. TaC\l
hiežišo terminu parprot,apgalvojot, ka ir nepieciešama spec.iā1aapmacIha, lai
cilv-eks iemacItosmacities. Patiesibā nekadaspecia1a apmadba, lai mac1tos, nav
nepieciešama. Tas (mac1tiesro.acitiesJ ir jebkuras :rnacišanas neatņema.rna
sastavda ....Ia~,' ,'<"
Uzskata, ka konstruktlvL~ms. radās 110 "daiad.iem, veciem un jauniem,
dahaszlnātniskiem ·Ull filozonskiem petnieciskiem virzieniem" (j1;fits('hian~200(),
Atziņas, kas •tiek apkopotas jedziena "konstruktivisms",pedeja laika
piesaista gan teoretls'ko.gaupraktiskozinatņu, gan ari svešvalodu didaktikas
interesi (Wolft: 1994:M'endt, 1996:1V!eixner, 1997un citi). jo koncepta pamata ir
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human.istiskapedagogija .Pa:rspititam, ka konst:ruktlvismasaknes irbiologija
un ka šiskoncepts saskan a.r Piažeattlsfi.bas psihologiju, konstruktīvisms ir
vis1ielaka mera teoretiska .pieeja. Konstruktivismu medz dal1t radikalaja un
socialaja. RadikaIu·konstrukfivismu uzskata par "apkopojosu jed.zienu ar·bfiviim
.robežam" (Jsnlcl1, 199J!J. Savukart vacupsihologs N. LÜrna.ns (N. Lunmann)
nosaueakonstmktīvisma pieeju par "pedejo metodi izzn,as teorija" (Ll1hmaI1I1,
1988., 7). Radik.alaskonstrukt'l'visma pieejas autors ir amerikaņupsihologs,
filozofs un kibernetiķis Glaserrelds (Ernst van Glasersfeld), kura inspiracijas
avots ir Piaže. Zinatn:ieks Savu pieeju nosauca par '{radfkalu" , jo ta atšķiras no
Piaže konstrukti'visma intel'pretacijas, kas vaIroja Amerikii 20. gadsimta 70.
gadosunpilnTha iespaidoja viņ.a ideju, ka ben1i pakapeniski uzbiive savas
kognitivas stnt.ktu.ras un •izmanto ontologisko zināšanas jedzienu (Gla.r;erfeld,
1995, 161. Radik.alaiskonst:ruk:tivisms uzskata,. ka reaJitate ir tikai subjektivi
uztverama, kas J1Qz'ime,ka cilveka uztvere tiek atdal1ta. no objektlvas realitates
Cļlaturana./Varela7 1981,' Schmidt, 1<992, Luhoissax; 1.988; . Tatad konst:ruktivisti
atiist,ka macišaniis "nav kaut.ka.s, ko var izdaritar kādu" (Dam, 1999, 87;.
Mācīšanas ir skolena patstaviga darb1ba,.ja ta ir saisfitaar skolena dzIvi vai ta
var tikt pielietota skelēna d.z.ive.Madties, .:konstruktIvisma. skatljuma, ir attistlt
saKarus starp Jau zinamo un. jaunamzinašanam.unprasmem, un to var darU
tikai pats skoleI1s. Mac1šanas tatad nozlme sava persomga pasaules skatijuma
izveidošanu arJaunuzinašanu ieguves palidz1bu.
Socialais. konstruktivisms ir diezgan jauna mācīšaaās teorija. (GJasersfeld,
199:l;, ta ir savas pasaules meklešanasworija, kas uzskata, karealitateir sociāli
kOnstnleta un sodali. apgfistama. Tait vērošanas teorija. Savuk.a:rtuztvere nevar
büt pareiza vai nepareiza, ta ir subjek.tiva (piemerota). SodaIajakoustrukt1visma
tiek uzskatits, ·ka atziņas ir vienrn.el' saistītas ar verotiiju. atziņas .paSas par se .....ri
nepastav. Verojumi un attelojumi ir vienmer dažadi. un. tie lstenlba nepastav,
bet lr verotiija produkts. Atšķi ribas ir atkarigas •no darblhas, un itiņu liefošatlaS
iespeja·ITdzīgadarbiha. nosaka .topiemerotihu.
Tatad konstruktivisma teorijas skatijuma macīšanas ir konstruešanas,
nevis rekonstrukcijas process, ka tas bija pieņemts iepriekšejas teorijas. lidz ar
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to mamas ari skolotāja loma. Skolotājs ir moderators, skolēnu paligs, Teorijā
paradās tādi jedzieni kā radoša mācišanās, uz subjektu orientēta didaktika,
pašplānotas mācības, reflektīvā didaktika. Skolēni konstruē savas zināšanas,
izdomājot, sa Iidz inot, atklājot, izmēģ inot, izvēr tējot, atmetot vai apstiprinot.
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2.L5. Mācišanās kā personisko iespeju attīstība
Humānistiskā pedagoģija sākās ar ideju, ka studenti ir dažādi un tāpēc
viņ.iern "jāpa Iidz būt tād iem, kādi viņ i ir, atšķirīgiem no citiem" (Hamachek,
1977, 149). Tā realizē didaktikas sfērā cilvēka radošā potenciā la attīstības
idea lus, orientē skclānus uz patstāvīgu jaunas pieredzes apgūšanu un savu
izziņas un personigo iespēju attistību (K,7apHH, 1998, j. Humānistiskajā pieejā
tika noteiktas tādas didaktiskās kategorijas kā procesuālā oricntācija, māeibu
petijums, patstāviga datu vākšana, problēmu risināšana, hipotežu izvirzišana un
pārbaud išana, eksperiments, refleksīvā, kr itiskā, rad ošā dorn āšana,
argumentešana, modelēšana, personigās jegas meklēšana, modeļa un realitātes
atb ildības izpratne, patstāviga jauno zināšanu meklešana un to pielietošanas
jauuās srtuācijās pieredze. Humānistiskā psiholoģija pēta, kā a tsevišķs cilveks
uztver un novērtē pasauli - caur personas iek šējo dz'ivi: jūtām , domām un
uzskatiem. Preteji biheiviorismam, kas mšģina prognozēt cilvēka uzvedibu un
illāCi.Šauosar konkrētām stimula-zeakoijas attiecibam, humānistiskā psiholoģija
ieskatās personibas vēsturē, pagātnē un da žādu s ituāciju p iedz'ivoju mos.
Humānistiskā psiholoģija neuzskata, ka prot pārvaldīt uzvedibu, bet drizāk prot
sared.zēt paraugu (piemeru), jo pazist personas domas un jūtas. Tā pēta cilvēka
attīstību visā tā veselu mā, ņemot vērā sabiedr iskus un subjek tivu s
priekšnosacījumus. Vienā pusē ir aktīvi darbojoša is subjekts ar saviem
personiskiem un sab iedr'ibas rad'itajiem priekšnosacījumiem, un otrā pusē -
apkārtne, ko pārva lda ekonomiskas, varas, plašsaz iņas Iidzekļu un ideoloģiskās
struktūras. Cilvēks kopumā - gan viņa kogn it'īvās, gan afektivās puses, un
maz āk - mijiedarbība to starpā.
Ari agrāk meģināja uzskatit cilvēku par vienotu veselumu, pierneram,
past<iv vairāki meģinājumi savienot divas teorijas, proti, Piaže kognitivās
attlstibas teoriju un Freida teoriju par personības attistību. Viens no jaunākiem
un dziļākiem meģinājumiem savienot Piažē un Freida teoriju pamatus pieder
amerikāņu speciālistam Hansam Furtham (Furth, 1981;. Furths uzsver, ka Piaže
un Freids ir ne tikai pazistamākie un pamatigākie teoriju attistitāji kognitivajā
un personības jomā, bet ari viņiern, par spīti atšķiribām viņu teoriju uzbūves, ir
dažas kopigas fundamentālas pazirnes: viņi abi pārstāv bioloģisko skolu, un viņi
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abi savas teorijās balstās uz bēma bioloģisko attīstibas procesu, kuru VII)..l
detalizēti ir studejuši empiriski. Pastāv ari nozimigas atšķiribas, jo "Freida
teorijas domātas tiem, kas grib saprast mazāk apzinātas un kontroletas cilveka
ricibas puses, un sakarība starp attistību un jūtām viņa uzskata ir galvenais
punkts. Tai paša laika Piažē teorijas pazīstamas ar attīstības un atzišanas
savienošanu" (Furth, 1987, $.
Kārli Rensomu Rodžersu (1902-1987) uzskata par VIenu no amerikāņu
humānistiskās psiholoģijas teviem un Iideriem. Sava darba laika Bernu
palīdzibas centra viņš pārgājis uz pavisam jaunu metodi - uz klientu orientētu
terapiju, uzticoties pašam klientam, ļaujot viņam pašam izvēlēties terapijas
\"1TZlenU,kas mūsdienas ir viena no aktuālākām idejām izglitībā. "Rodžersa
pieejas fundamentālo pamatu veido uzskats par to, ka cilvēks izmanto savu
pieredzi, lai sevi apzimetu un noteiktu" (Karpova, 19.98, 156'. Rodžers, kuru
daudzi uzskata par padorndošanas psiholoģijas atk lājēju, 1969. gadā atklāja
veselu rindu humānistiskās pieejas atslegas elementu. Sakot ar atziņu, ka
cilvēciskām būtnēm ir dabas potenciāls mācībām, viņš izteica domu, ka nozimiga
mācišanās notiks tikai tad, kad mācību priekšmets tiks uzsk afits par persou'igi
nozīmīgu pašam skolēnam un kad skolens aktivi pieda lisies mācībās, pieredzes
apguvē. Mācišanās, kas norit pēc paša iniciativas un kas iesaista jūtas, kā ari
mācišanās kognitivās puses, visiespējarnāk būs stabilas un plašas. "Lai
inteligence varētu darboties, tai, protams, jābūt motivētai ar jūtu speku. Persona
nekad neat.risinās problēmu, ja problema viņam neintcresās. Mudinajums visam
atrodas interesā, afektivaja motivācijā (Piaget, 1980, pēc Furtb, 1987, 3-4).
Motivācijas jautājums ir viens no sarežģitākajiern jautājumiem psiholoģijā. Ar šo
iēdzien» tiek apzimēts "psiholoģiskais konstrukts, apkopojošs jēdziens cilvecisko
darbību pamudinājumiem" (G16cke], 19.92, 290). Motivācija, tulkojuma no latiņu
movere, nozīmē "kustināt" (B6hm, 20(0), attiecigi atsevišķie uz darbibu
pamudinošie pamati tiek nosaukti par motiviem. Savukart, ja tie attiecas uz
situācijam vai apstākļiem, tad runa par "interesem", kurām pedagoģijā ir
piešķirta īpaša nozime, jo no interesēm ir atkariga darbības izpildišanas
kvalitāte. Ja skolēnam interese darbiba, tad ari viņš to veic daudz intensivāk un
efektīvāk. Interese vienmčr versta uz konkretu priekšmetu, un "principa viss, ar
ko indiVIds manipul.ativi vai garigi nodarbojas, var kļūt par intereses priekšmetu:
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konkretie priekšmeti, kā ari idejas un zināšanas par noteiktam temārn sociālajā
un materiālajā apkārtnē" (Krapp, 1.999, 391). Ja, piemčram. ņem vērā Platona
atziņu, ka "piespiesta mācišanās nav mīļa dveselei'' (Platon, pēc Bimmel, 1996,
33), tad "labām" mācibām jābūt interesantām. Šada veida utopiska mācišanās
diemžēl nav iespejama vienmčr un tai paša veida visiem skoleniem vienlaicigi,
Neatkariba, radošums un pašuzticība (atbalsts) visticamāk uzpl auks
mācišanās situācijās, kuras ekstremālais kriticisms ir samazināts lidz
minimumam un kur ir iesaistīta pašnovērtēšana. "Izglītots cilveks ir tas, kurš ir
iemācijies adaptēt un mainit. tas ir cilvēks, kas ir sapratis, ka nekādas zināšanas
nav drošas; ka tikai zināšanu meklāšanas (iegūšanas) process dod drošības bazi"
iRoger», 1969, 104).
Humānistiskās pedagoģijas ietvaros aktu āla ir jedzienu "rnācišanas" un
"mācīšanās" atšķiriba. Ka jau tika atzits, šis jedziens nav pilnigi jauns
pedagogijā un didaktika. Šodien mes noliedzam uzskatu, ka cilvēks tiek apmācits
un izglitots, ka tas notiek tikai jaunibā un ar to pietiek visai dzivei. Atbildiba,
patstāvība, iniciativa un radošums šodien ir svarigākas kvalifikacijas neka lasit,
rakstit un rēķināt. Illeriss definē mācišanos ka "plašus procesus, kuriem seko
kustibu, apzi ņu, jūtu, mctivācijas un viedok ļa rakstura ilgstošas kapacitātes
izrn aņas" Cflleris, 2000, 56). Pedagoga svarigākais uzdevums ir radit m ijiedarbibu
starp personibas attīstibu un priekšmetisku att'ist'ibu.
Viena no pieejām, kura vislielākā uzmaniba ir pieversta "mācišanas-
macīšanās" attiecibām, ir Holckampa raditais subjek tivi siaūtnisk ais mācišanās
koncepts, kurā viss tiek pārdomāts no skolena viedokļa, Holckamps savā pieejā
meklē mācīšanās pamatnosacijumus nevis agrajas ontoģenezes stadijās, bet
pasaulē un pašā sko lānā kā māeišanās subjekta. Līdz ar to zinatnieks veiksmigi
cenšas pārvarēt "Weltlosigkeit', ko viņš atklājis tradicionālajās mācišanās
teorijās. CJēdzieni "teorija" un "modelis" didaktika tiek lietoti galvenokārt kā
sinoillmi (Blankertz, 1975, 16) Iidzigi kā jedzieni "modelis" un "koncepts").
Mācīšanās, pēc Holckampa uzskata, ir sava veida attieksme ("Ha1tunll")
(Holzkamp, 1995, 184). Mācibas nes ākas pašas no sevis, ja trešā puse dod
attiecīgus norādijumus. Mācīšanās iespejama tikai tad, ja cilvēks apz inā ti
Pārņem tas ka mācīša nās problēmas, kas sa vukārt paredz, ka cilvēks apz inās,
kas viņ am būtu m āeišanās vērts.
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Par perSQUlglnoz.umgoruacišanos, sauktu ari pal' "FaszmationLertum"
(FullI, 1988J, daudzrunaH. Gudjons (1997). Viņš raksta, ka, lai gan šI teorija vel
nav kļuvusi par "teoriju" tradicionala nozlme, tai jau vairak neka 40 gadu ir
bijusi liela ietekme uzpieauguso, bernu un jauniešumacišanas procesiem. Ši
htU1lfu:Ustiskapsiholoģ:ija:nakno Amerikas un tiekuzskatlta par "trešo ceļu" -
ceļu starpbiheiviori.smu un psihoanalīzi. Sakotnēji ta bija lzstradata
H~rapeitiskiemprocesiem, velak adaptetaizglItIbatm aud.zinašana. ŠIs teorijas
galvena doma ir L<kopumamaclšanas" ("ga1JzheitJiches Lernen"), ko raksturo
jtkizieni, kas nav atraduši sistematisk.u vietu citas psihologijas teorijas,
piemeram,'"persol1alaizaugsme", "apzinašana", "kontakts", "pašaktu a1izacija" un
citi (Buddrus, 19!}{}). Latvija šo pieeju·parstav D.Liegeniece, kura sednajusi,ka
dida.ktiskusprocesus skolaned.rl.kst aprakstit tikai no vienas puses, proti, no
macišanasteoriju pusesCLiegeniece, 2001). Tikai emocionala un radonala jomu
apvienošana padara maclšanospar nozimlgu. BrIvas un radošas persoll1bas
attistiba prasa skolenu kritiskas domāšanas. izteles,e:mocionaIo ungrihas
att1stlbu~ kas. iespeja:ms tikai radošā,patstavlgaunatbildiga darbina,
MaClšanas ir Gnteraktlva) :mijiedarblba starp pašu mac1šanas procesu un
darhiharn, skolēnu individualajarnpersonlbarn, vlņu pieredzi, maclšanas
apkartni un citiem nosacijumiem (lVi11iaff1s, 1996,0;.Miisdienuizglitlba akcents
viennozīmlgi.pa.r.liktsno.macišan.asmetodēm uz macišaniis.procesiem, skolotajs
vairs nav starpnieks, skolem ir aktīvimacibu procesalldzdalibniekL
Maclšanas ir processmüža garuma - gan skola, gan arpus tas, darba,
b:rivajalaika. Macišanas ir inm\'iduala, hetarl soeiāla un kulturaIa. Mac1šanas ir
ar1kognitivais process, kura indivIds patveido unattlstasavas zlnašanas, savu
saprašanu un savas prasmes,Šaja. procesa izšķiroša Toma ir socHilajai un
lndturalajai dimensijai. Tas irsvangi visas macIhu, jo lpašivalodumacišanas
formas,jo valodiskako:munikacija irsocials un kulturals process.
Tātad macīšanas process tiek izprasts ka cilveku dzīvesdarbības forma,
kas nodrošina rnacišanās speju attistlbu ka cilveka :mūžizglītībaspamatu viņa
persollības potenciāla attīstībai. Jauniešu :mācīšanās ir cilveka īstenības
pe:rsonlgi nozīmīga un apzinata pasaules - dabas, sabiedrības un sevis -
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merķtieclga izzinašanas vajadzlbu apmierinašana. brTvptiHIga saturu un formu
izvele sadarbība ar skolotajuldocetaju, ar viņa atbalstu unpaTidzlbu.
Macīšal1ās ir daudzdimensionalsprocess: spaju pašrealizacijas,
pašpilnveidoša:nas un madšanaspašorganizacijas procesi prata (kognitivais
process), jutu (emociol1alais process), gribas (voluntatIvais process), iek.šeja
psihiska un fiziska (psih.odinamiskais process) un macišanas vides (socialais
process) mijieaarblba padara maclšanosparpersoniski nozlmlgu.
Jaunietis iemadis kaut ko tikai tad, Ja viņam tas ir personigi nozimlgs.
Diemžēl sk.olas ši ffiāclšanas lpatniba. bieži \lien tiek atstata bez uZIllwhas. Ka
tikaatzīts iepriek.šejas. sadaļās, macišanas, un vel svarlgak, patstil.vIgas .ttn
a.tJÜldIgas mācĪšauās ..personiskais ..noz;lInig:Ļ1.Insizpaužas lidziga IUijiedarblbas
veida:
7.attēls. PersonIgi nozlmIgokomponentu mijiedarbIba
IEDZIMTIBA
Skalēnam ir pe.rsOlugl nozlmlgsmerķis, kuru viņš vēlas sasniegt.
Madšanasmerķis ir vajadzIgs skalenam; ta sasniegšana viņam ir interesanta,
sk-olena izjut,pardzlvo, macisanas dod skolenarn· gandalijumu, maclbas tiek
izbaud'itas ka persofilbas paŠrealizacijasprocess. Ja skolens vēlas sasniegt savu
macišanas marķi, tadpilnlgidahisld norit viņa gribas procesi. Speju att1stlbas
n:djiedarblha paradas trIssturafunkcionešana: kad rezu1tats tiek sasniegt-sar
gribas piepUH, tad cilveksgUstemaciona1u gandarljumu, attie cī gi, gustot
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gandarījumu, gribas procesi norit vieglāk, skolēns arī neizjūt prāta attistibas
procesus kā apgrūt inošus. Vissvarīgākais pr iek šnosacijums mācišanās spēju
attistibas procesu veiksm'igai norisei ir tas, ka šo procesu var 'istenot, tikai
patstāvīgi organ izčjot personiski noz'im'igu pieredzes uzkrāšanas sistēmu,
meklējot sakarus starp sev zināmo un savas attistības personiski nozīmīgo
nezināmo, ko amerikaņu psihologs D. Rots (D. Roth) apzīme kā emocionāli
racionālā vertēšanas procesa trejādu determināciju: ģenetiskās (iedzimtais),
sociālās (mācīšanās vides) un epigeniskās (mācišanās tipoloģiskās īpatnibas kā
nezināmā novērtēšanas pašorganizacija atmiņa) determin acijas vienotibu (Roth
1.996).
Mācīšanās speju pilnveidošanas ir iespējama, ja svešvalodu apguves
procesā'jauniešiem tiek radita iesp eja apgūt savu speju attīstibas mācišanās
daudzd imensiālos procesus, kas ļauj viņiern iegūt gan informācijas apstrādes,
gan jau ziuāmā sakarus ar nezinā'mo, gan personisko iespeju attistibas pieredzi,
proti, iespeju pilnveidot savus mācīšanās procesus.
Tātad cilvēki ir dažādi un lidz ar to an macas dažādi. 'I'āpec "pareiza
recepte" mācibām nav iedomājama. Vēl nav atrasta un diez vai ari tiks radīta
tāda teorija, kas derētu visiem skolēniem visās mācibu situācijās. Mācišanās
psiholoģijas teorijas jāuzskata par ideju nesejam, vērtēšanas mērogu vai
vadlīnijā.m praktiskiem pātījumiem, nevis jāpieņem par absolūti patiesu faktu
aprakstiem Uvfitschian, 2000, 1). Skolotājam un skolēniem jāatrod savai
konkrētai situācijai atbilstošas teoriju atziņas, no kuram var paņemt to labāko
un kombinēt, iedvesmoties savu teoriju radišanai katrā konkretaja situācijā. No
katras teorijas var kaut ko izmantot, kas der vienam, neder otram, bet trešajam
var būt loti noderigs. Lai gan kritizēti, biheiviorisma elementi tika veiksmigi
IZmantoti valodu mācišanā, piemeram, mazo solu atkārtošanas uzdevumi bez
iebildumiem tiek atziti svešvalodu mācišanas prakse. Tādā veidā skolēni
Vlngrllās un gūst subjektivu iespaidu, ka gūst panākumus. A..ri mūsdienu
"Selbst-Boom" modeļos (Holzkamp, 1995, 94) ir biheivioristiskās mācīšanās
elementi, vienigi autonomas mācibās pašiem jārūpejas par mācīsanās stimuliem
un pastiprmājumiem.
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H. Gārdners uzskata, kā jāizdomā citādāka, vairāk pedagoģiska skolas
sistema. Skolšni mācās dažādos veidos, tas ir acim redzami. Vairākumam
skolēnu - un varbūt ari visai sabiedribai - būtu nozīmīgāk, ja skolenam tiktu
dota iespeja dažādos veidos apgūt mācibu saturu un sasniegt mācišanās merķi.
Kā mācīšanās teoriju iespaidā attīstījās svešvalodu mācibu modeli, kā ari
metožu kombinešanas iespējas ar mērķi palidzet katram skolēnam atrast savu
paša mācišanās ceļu un lidz ar to sasniegt panākumus, apskatisim izklāsta
turpinājumā.
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2.2. Maclšanāsteoriju ana lize svešvalodu .mācīhumedeļoa
Svešvalodu macibu modaļu teoretiskasanalizes pieejas pamatojums
Lai .panetu p18 svešvalodu mācīšanās prakses, nepieciešams lzskatlt
daža-dus svešvalodu apguves modeļus. kas laikagaitā izveidojas daZādiis
n1ikišanās teorijas, Jo "tas, kāda tipa ak.tivitāteslt vislabakpiemērotas, lai
atbalsotu skolenu valodas apgUšanu, ir atkarlgs no ta, uz kailiem valodas
apg1išanas modeļ:iem balst as" (LiglmbowIJ!$pada, 1998, 1$)•.Valodas macišaniis
teorijastiekdalltas atkaribā no jēdziena"valoda" izpratnes un no ta, kas tiek
macIts.
Pecangļupsmologa P.Heriotadomam pastav vismaz tnsdaZām uzskati
pat' valodu:
1. Pirmkiirt.,valodu var uzskatitpar skaņu un tas nozimes mijiedarblbas sisteum. Tas
saskan ar lingvistiskajiem It1odeļiem, kadug izstradi~juši lDiropas S€ruiotikas skolas
pamatHcejsFerdinands de Sosīrs (.F'erdinand de Saussure 18.57"1.91(1) unhngvists
Noams Čomskis (N08In ChoInskyJ.Šo modeļu mērķis il' dot pēc iespējas
ekonomiskāku valodas lieluma sadales aprakstu.
2. Otrkārt, valodai ir psiholoģiska funkcija, proti, to, ko individs zina, prot un dara. Tas
ir psiholoģijas uzskats par valodu. Redzesloka ir iekšejie mentālie rnehānismi un
procesi, kas ir pamatā runāšanai un saprašanai ar valodas palidzību.
:3. Un, treškārt - valoda var tikt saprasta plašāk - kā starpcilveciska uzvediba. Tas
atbilst lingvistikas pragmatikas skolas uzskatiem, kas, starp citu, nodarbojas ar
dažādu kornunikatīvo darbību konvencijārn. Valoda tiek analizāta lielākās vienīb ās
nekā teikums, kā arī tiek iesaistitas nevalodiskās jomas (Herriot, 1970).
Prakse ir pierādijusi, ka ir sarežģiti izveidot valodas apguves un mācišanās
modeļu Iietderigu klasifikāciju. Neviena no daudzajām modeļu klasifikacijām
nav izturējusi zinātnisku kritiku, jo nav iespejams pārvarēt problemu, kas rodas
klasifikāciju mēģinājumos, proti, veidojot valodas apguves modeļus, to autori
pārsvarā nav respaidoti tikai no vienas teorijas, bet no vairākām teorijām.
Heriota valodas apguves modeļu klasifikācijā par problemātisku uzskatāma
heterogēnu jedzienu izmantošana. Apzīmējot trešo zinātnieka klasifikācijas
Punktu par pedagoģisku, varetu vrņa klasifikaciju izmantot to svešvalodu
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apguves un macišanas modeļu anaEzei, kuras vislieHika mērā ietemejušas
svešva1odasmaciŠanos. Lid.zar to iespejams apgalvot, ka pastav vismaz trIs
svešvalodu apguves unmacišanas modeļugrupas, proti, lingvistiskiemodeļi,
paiholoģiskie modeļiun pedagogislde modeļi. Lingvistisko modeļU parstavji
valodugalvenokart uzskata par sistemu, kas iedzimtakattarncilvēkam, kuru
attlstit nevar. Modeļi tiekizma.ntoti galvenokart valodas struktūru apguves
secibas petlšanai. Psmoloģisko modeļu interešu loka ir sakari starp valodu .uh
domašanu, t.i., kam psihologiskie mehanism1 un procesi norit cilveka smadzenes
valodas: macĪšanas procesos. Liela uzmaniba tiek pievērstacilveka atmiņas
pētlšanai. Pavisaul citadakapieeja valodas rnācībām ir pedagogiskajosmodeļos,
kurulzveide šobrid atrodas zinatnieku uzmambas centra. Ari autere meginas
sniegt nelielu ieguldījumu .to izveidei skolenu un skolotaju māeišanās darbibas
izpetes procesa, meklejot likumsak.arihas, kas veicina jauniešu macišanas speju
pilnveidošanos.
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2.2.2. Lingvist iskā pieeja svešvalodu mācibās
Vesturiski svešvalodu mācības ietekmējusi lingvistiska pieeja. Tās ietvaros
noritēja mūžigais empīristu un racionālistu karš, kura empiristi uzskatija, ka
cilvēks piedzimst kā "tabula rasa" un ka valodas zināšanas tiek apgūtas caur
pieredzi, kamēr racionālisti uzskatija, ka valoda ir iedzimta, proti, ģenētiski
noteikta. Protams, šodien pētnieki apzinās, ka abiem faktoriem ir sava
neaizvietojama ietekme, taču svariga problema ir faktoru sintezes meklējumi.
ilgu laiku uzvedibas (biheivioristiskā) teorija ir ietekmejusi valodas
mācišanu visa pasaulē (Williams/Burden, 1997, $. Biheivioristi uzskata, ka
mācišanās norit indukcijas ceļā. Valodas apguves teorētiskā bāze ir ta, ka
valodas apguve norit tad, kad cilvēks saņem stimulu un reaģē uz to. Šī reakcija
kļūst par ieradumu. No ši viedokļa ari izveidojas, piemčram, kontrastivas
analizes hipotēze un pedagoģiskaja prakse - audiolingvālā metode. Ieradumu
veidošanas teorija paredz "dresūru", imitāciju, apbalvošanu un sodu.
Pedagoģiskajā prakse tas nozīmē strukturālus mācibu plānus, tādus mācibu
Iidzekļus un mācibu formas, kur katrai lekcijai būtu sava gramatiska sistema.
Biheiviorisms un kontrastīvā hipotēze (1950. gadi - 1960. gadu sakums) uzskata
cilvēka smadzenes par "tabula rasa", kas lielākā vai mazākā mērā pielāgojas
apstākļiem. Attiecigi, apgūstot citu valodu, tiek ņemts vērā tas, kāda loma citas
valodas apguvē ir dzimtajai valodai. Pirmajai (dzimtajai) valodai biheivioristu
uzskata ir dominējoša loma mērķvalodas apguvē (Lado, 1951J. Daži biheivioristi
pat uzskata, ka dzimtajai valodai ir noteicoša loma, jo Iīdzigakas ir dzimta un
mērķvaloda, jo vieglāk ir apgūt merķvalodu, un otram, jo vairāk atšķiribu starp
valodām, jo grūtāk notiek apgūšana.
Dāņu lingviste Kārena Lunda ir aprakstijusi biheivioristiskās mācišanās
pamata komponentus:
1. Imitācija: bērns imitē (atdarina skaņas un paraugus) struktūras, kuras viņš
dzird apkārtnē.
2. Pastiprināšana' apkārtne apbalvo (vai soda) bērna atdarināšanas
māģinājurnu.
3. Ieradumu veidošana: lai dabūtu papildu apbalvojumu, oēms atkārto
adekvātas, apbalvotas skaņas un struktūras, un tas kļūst par ieradumiem.
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4. Nosacīta uzvsdība (angļu val. conditioned bebevion- tādā veidā. tiek attistīta
bērna verb ālā (nosacīta) uzvediba Iidz tam laikam, kad valoda kļūst Iīdziga
pieaugušo valodai (Lund, 10997a, 29).
Ka reakcija uz biheiviorismu (60. gadi un vēlāk) rodas universālā hipoteze,
Univorsālistiem pieder racionālais uzskats, ka cilvēkiem piemit iedzimtais prāts.
Šīs pieejas piekritēji uzskata, ka visas idejas jau pastāv mūsu kompleksajā
pasaulē, mēs neradām pasauli, mēs viņu tikai rekonstruejam. Tāpec universālisti
uzskata valodas apguvi par mentālu procesu, kas iekļauj universālus iedzimtus
gramatiskus principus (Chomsky, 198b1. 20. gadsimta 50. gadu beigas Čomskis
sava ziņojumā par Skinera nosacitu uzvedibu kritize ieradumu veidošanas
vienpusigu ekstremo faktoru iedarbības ietekmi ka priekšnosacijumu valodas
apguvei CCllOmsky, 1959). Ar eksperimentiem viņš pierada, ka ar apkārtejās
vides ieguldijumu vien nepietiek. Bērns Joti agri spējigs veidot izteicienus
dzimtajā valoda, pat tādus, kurus nekad nav dzirdejis. Tātad ar imitāciju to
paskaidrot nevar. Tas nora da uz kaut kādu iedzimto radošo komponentu, kas
atlauj Di3'rnam.arierobežotu elementu un st:ruktiiru skaitu formulēt nebeidzamu
daudzumu teikumu. Čomskis apbrinoja, cik atri notiek bērna attIstiba·dzimtaja
valodi'i. Viņš nolIedza ne tikai biheivio.rlsma stimula~responsa t€Qriju,hetan
kogmti.vo "hipQtijzu·uzstiidišanas·un"testiisanas-mode]i': kur attIstIba tiek
aprakstIta kā iedzimtas valodas st.ru.kturu hipotežu izveidošana un
izmeginašan.a. Pedējo Čomsm pilniliano1iedz, jo nepieciešamais pozitivaisun
negatīvais"feedbac1t' (angļu val. athilde, :reaKcija), kas ir pamatprasIOa modeli,
patieslba netiek veikta, jo veciikjgandiiz nekad tieši nelaba Sava berna kļfidas.
Čomskis at:-dst, ka dlvekiem no dzimšanas ir :rnentāla gramatika, kuru
V1ņ$ nosauca par "valodas speju"(" The Language Facu1tyt,. Ši gramatika sastāv
no vispateju principu komplekta, kas derigs visam valoam lUl:palld.z atti.stit
savu dzimto valodu, izmantojot apkartejas vides ietekmi. Universālas
g1'atnatikaspiekriteji uzskata, ka nav iespejams iemacities valodu, jo nevar
iemacHies to, ko jau parzina. Valod.as .kompetences sasmegšanu nemācšs, .bet
attistajauesošāsstruktUras) kad cilvēks saņem iegu.ldijumu no savas apkārtnes.
Č\)n1skis irparliecinMs, ka "valodas spēja" atti.stā.s tapat ka jebkurš cits "cilveka
orgaIls" (Chomsk~ 198bļ 24).Zinatniekam biezi parmet, ka \riņšreducejis
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psihologljuparbiologiju. Bet v1ņŠpatsJ18uz.skata to par pa.rmetumu,bet preteji ~
parlingvisti.kasm.erķ:i: ~'AtzImejiet, ka nav nekādas mistikas pratapetišana, ja
uz to skataska uz pratamehanismu abstraktaj5mīpašlbam. Drizak tas 1rso118
uz psihologijas un1ingvistikas asimileŠal.1Ufizikas ziuatne" (Ch0111Sky, 198~ 159).
Tam ir konsekvences definet un norobežot valodas apguvi ka petišanas objektu,
kura petlšanaspnekšmets tieknodalīts un izolets no traucejošam ietekmem no
sxpuses, lai to varetu aprakstlttirajaforma (Piate11i-Palmarini, 1980, 1381.
Čomska petīš anas priekšmetu ilust:re vl.ņa petījuma .shema:
8. attels. Pet1šanas priekšmetu snema(pec Čomska)
dati .•..> valodas spējas mm) valoda >strukturēti izteicieni
(data -> language faculty ...•> language >structured axpressions)
CChomsky, 198~ 60)
Lingvistiska petīšana sakas ar noteiktiem valoda strukturētiem
izteicieniem (sk. shēmu no labās puses). -Jau šeit notiek pirmā abstrahešanās.
Tiek strādāts ar izoletiem teikumiem, kas vai nu ir, vai nav akceptejami dzimtaja
valoda runājošajam. 'I'ātad runa ir nevis par autentiskiem datiem, bet par
konstruētiem datiem. Nākamais pētijuma solis ir uz šo teikumu bāzes konstruēt
attiecīgai valodai vispārejo gramatiku, proti, gramatiku, kas uz ierobežota
likumu skaita var ģeneret neskaitāmi daudz teikumu. Tad petnieks virzās uz
nikamo abstrahešanas Iimeni, kurā atrodas tā saucamas ģenerālās, "loģiskas"
li.kumsa.karibas visam valodām. Tās ir "valodas spejas" Val "universālā
gramatika", kas ir pamats specifisko gramatiku formulāšanai atsevišķām
valodām. Patstavigi abstrahejot valodas datus, veidojot universālus likumus
valodas uzbūvei, lingvists atklāj iedzimtas "valodas spejas" struktūru, kas atšķir
c:i1vekuno visam pārējām sugām. 'I'āpec tas tiek uzskatits par ģenetiska
mantojuma vai cilveciska prata daļu. Pats Čomskis sauc savu darbu par "valodas
orgāna" petīšanu (Chomsky, 1988, 131). Cilveciskās valodas apguves spejas ka
fiziska orgāna aprakstisana, protams, ir metaforiska, bet pilnīgi atbilst
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biologiskai pieejai. Tatad universa.las gramatik.as ruodeļa skafijuma valodu
apgiit nevar un. attiecig1 nepastāv nekādu māeišanās teoriju.
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2.2.3. Lingvopsiholoģiska pieeja svešvalodu mācībās
20. gadsimta' 00. gadu beigasu.n 70. gadu. sākumā lid.zas paradigmas
maiņal no b:iheivioriskas uzmentalo pieeju daži .petnieki (arI F8'Jrch/Kasper,
19S{); Bialystock., 1981; AlcLaugh.bln, ..1987; .Kras.henJBca.rceJJa, j9Z$) a.tkIajuši
modeļus, kas meģina aprakstit zinašanupsihologiskas formas, kas veidojas
valodas maelsanas procesos.
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Modelis i.lustre, ka skolēns var apgūt zināšanas dažādos veidos: mācoties
metalingvistiskus likumus, izveidojot radošas hipotēzes un imitējot veselus
izteicienus. No tā, kadā veidā skolēns pārstrādā un uzkrāj zināšanas atmiņā, ir
atkarigs, kādā veidā tās var tikt aktivetas saskarsmes situācijā. Dažādu apguves
veidu rezultātā veidojas kvalitatīvi dažādās zināšanu formas. Skolēna zināšanās
par citu valodu var iekļaut vismaz tris funkcionāli dažādas zināšanu formas:
metalingvistiskās, radošās un holistiskās zināšanas, Modelis ilustrē, ka tas, ko
skolēns ir iemācijies un novietojis sava atmiņā, vēlāk var tikt izmainits. Valodas
apguve norit gan vertikālajā, gan arī horizontālajā virziena. Vertikālās bultiņas
parāda dažādas jauno zināšanu iegaumēšanas un uzkrāšanas iespejas, bet
horizontālās bultiņas parada izmaiņas, ka skolens izmanto savas jau esošas
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zināšanas. Modelis parada, ka nav tikai viens mācišanās process visiem valodas
aspektiem un ka vienu un to pašu mērķi var sasniegt pa dažādiem ceļiem.
Atšķiribas starp intelektuālo un analitiski radošo apguvi, īpaši atšķiribas
starp apguvi un mācīšanos, ir saskatāmas angļu Iingvista Stefana Krašena
(Step1Jen Krashen) modeli. Krašens uzskata, ka intelektuāīā apguve ir sava
veida hipotežu uzbūve, kas paredz kognitivo spēju attistību tādam merķim, lai
varētu domāt formāli operativi. Tās ir apzinātās zināšanas par valodas
likumiem. Domājot analitiski un radoši, skolēns konstruē tā saucamo metaplānu,
kas dod viņam iespēju producet runu, izmantojot savas sistemātiskās zināšanās.
Te runa ir par neapzinātām radošām valodas spšjām, kas tieši atļauj izteikties
eitā valodā. Imitatīvajā apguve skolāns mācās valodas vienibas, neapzinot
valodas likumus. Valodas izteiciens un tā saturs tiek saprasts kā vieniba ar
noteiktam sastāvdaļām. Krašena teorijā viena no pieaugušo problemām, kad viņi
mācās svešvalodu, ir tā, ka viņi pārsvarā izvēlas intelektu ālo apguvi, nevis
apvieno visas tris apguves formas. Lidzigas atšķirihas paradijusi Jerkas
universitātes profesore, bilingvālās valodu apguves speciāliste, E. Balistoka,
nosaucot tās par "esplicit' (angļu val. tiešs) un "implicit' (angļu val. netiešs)
zināBanām (Bialystock, 1981). Viņas kolēģis B. Maklauhlins (B. Mcl.eughlin)
atklājis, ka, ar uzdevumu palidzibu atkārtojot un automatizējot, intelektuālās
zināšanas var kļūt par analitiski radošām Cll,1cLaughlin, 19B'/). Skolēns pats var
izvēlēties, kādā veidā viņš aktivē savas zināšanas, piemāram, eksāmenā skoleni
pārsvarā izvēlas pielietot savas intelektuālās zināšanas. Citādāk viņi rikojas,
kad runā ar kādu nepazistamu cilveku uz ielas. Pastāv ari nelietderīgas izveles
iespējas, piemčram, eksāmenā skolēns var būt tik loti koncentrejies gramatikas
pareizībai, ka var bloķēties un pazaudet runas raitu mu<Klausīšanās uzdevumā
skolēns var būt tik loti aizņemts ar katra atsevišķa vārda saklausišanu, ka viens
nezlnāms vārds var traucēt teksta saprašanu, lai gan viņš viegli varētu ar vairāk
holistiskās strateģijas palidzibu saprast klausāmā teksta saturu. Preteja
stratēģija pazistama ari ikdienā un skolā, kad skolēns nekritiski brivi runā un
viņa runā parādās tik daudz kļūdu, ka viņa valoda nav saprotama pārejiem. Vai
ari skolēns pārprot pateikto, jo nepareizi uztvēris vārda nozimi, nepieveršot
uzmanibu detaļām. Varētu teikt, ka tradicionālā mācišana uzmanihu pieversa
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galvenokārt A-a-eeļam, kamēr komunikatīvā mācīšanās Iielākā mērā uzsvera
B-b- un Cv-c-apguvi (9. attēls).
Kaut ari identitātes hipotēzei ir Iidzības ar Čomska universālo hipotezi , jo
ta ari uzskata, ka dzimtajai valodai nav nekādas nozīmes svešvalodas vai otras
valodas apguve, tā pievērš lielāku uzmanibu kognitivajiem procesiem, kas norit
mācīšanās laikā. Hipotēzes piekriteji uzskata, ka otras valodas apguve norit tajā
pašā sekvencionālā secibā kā pirmās valodas apguve (Dulay/Buri, 1973,Krasben,
J98/5).Pamatojoties uz empīriskiem petijumiem, "vesela rinda pētnieku attālinās
no biheivioristiskā pieņernuma par pirmās valodas svarigo lomu, un 70. un 80.
gados dzimtajai valodai tiek piešķirta minimāla nozime svešvalodu apguves
procesā" (Lund, 1997a, 6&. Krašens, pētot dzimto valodu un tās apguves
procesus, izvirza valodas apguves teoriju, kas tieši pamatojas uz Čomska
universālās gramatikas izpratni (Krashen, 198/5).Ar savu ieguldijuma teoriju
Krašens mēģina raksturot valodas apguves procesu. 80. un 90. gados pētījuma
centra ir attīstibas sekvences sintakses joma un pakāpeniski palielinās interese
par kognitīvajiem procesiem, kas atrodas aiz valodas apguves procesiem.
Kopigais gandriz visiem petijumiem, kas veikti valodas apguves joma pēc 70.
gadiem, ir tas, ka skolēna valoda (Jearner lsnguage) tiek izprasta kā patstāviga
valoda - "intervaloda" i.interlenguege) (Selinker, 1972).
20. gadsimta 70. gados rodas tā dēvētā "sekvences" hipoteze. No vienas
puses, tā joprojām operē ar Čomska teorijas racionālistisko hipotezi par iedzimto
abstrakti universālo gramatiku. Bet, no otras puses, sekvences hipotezes
piekritšji tomer uzskata, ka jauno valodu apgūst noteikta kārtibā un ka to
neietekmē ne dzimtā valoda, ne apkārtējā vide. Taču daži teoretiķi šajā grupa
tomēr "uzsver mijiedarbibu starp iedzimtiem vispārigi kognitiviem procesiem,
kas pamatojas uz lineārajiem apstrādes norobežojumiem, un valodisko apkartnes
ietekmi" (Lund, 1997a, 84). Citi nodarbojas ar valodas tipiskajām un
universālajām parādibām (piemēram, Ellis, 1986). Sekvences hipotēzes pārstāvji
savu teoriju pamato ar Selinkera intervalodas hipotezi, jo viņi uzskata valodas
apguvi par autonomi radošu konstruēšanas procesu. Skolēni iziet cauri veselai
virknai universālās attistibas pakāpem, kuras ir vienādas visiem, neraugoties uz
valodas attistibas atšķiribām. Pirmās valodas ietekme var vienigi aizturet
skolēnu ilgāk kādā pakāpe vai ari paātrināt kādas pakāpes iziešanu, ja starp
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pirmovalodu. lU1 merķa valodu nav bütlsku atšķiribu, Bet sekvencesmpotezes
piekritejigalvenokart nodarhojas tikai ar valodas sintaktisko attlstibu. Ta vacu
petniekugrupa· ar nosau.kum.uZISA-g:rupa (.Zweitspra.cnenerwerb Ita.lienischer
und Spa.nischel' ArbeiterJ fClahsenIMeiseJJ .Pienen:uwn. 198$ lpašinoda.rbojas ar
~:;.illtaksiUIl izvirza argumentus tam, ka·daži sinta.ktiskie elementi seko noteiktai
attIstibas linijai, kamēI' citi valodas elementi dažiem sko!eniem var atšķirties.
Orupalzstradajusi vairakas attistihas pakapes vatu valodai ka merķa valodai.
Vel raazāka interesepar.mentaIajiem procesiem un dzimtas valodas lomu
akulturacijas hipotezes piemtejiem. Viņ.u intereses lokairpslhologisko un
sociokulturaIo attiecibu loma otras valodas apguve un tas, ka šis attieeīhes
traucēvai veicina skolena psihologisJmspotencialus (Sehl11I1ann, 1978;. Valoda ši
modeļaskatijuma ir saskarsmes. lidzekJis ka sociaIukonvenciju •.komplekts. Ta
intereses loka ir sa.karibas, kurasparadas valodasizteicienLTiekstradats ar
izteicienuanallzl dabiskajas saskarsmes situacijas, tātad galvenais uzsvars tiek
Liktsuz valodas socialajiem aspektiem. Angļulingvists Dž.onsŠumoos raeginajis
ar akulturacijas hipotezespa.lidzIbupaskaid.rot unparedzet, kapec dažiem
skoleniel1lun skolēau gtupam intervalodasattlstiba tiek aizkaveta Joti agras
stadijas. Šllwanauzskat$ ir Joti tWIS Kr<iŠenauzskatiem, ka cilvekamU'iedzimta
lmiversalagramatika un valoda tiek apgiita dabiskLPecšls teorijas,agrajas
stadijas skolens uzhuve ·intervalodu uz iekšejii.s iedzinltassistemas pamata.
Apkartnesietekmeizveidoiekšejo gramatiku, UI1 tai nav lielas ietekmes uz
intervalodu.Pamatu tam, ka dažiem skoleniem neizdodas pietiekoši attistit Savu
intervalodu,$'iSteorijas piekr1teji atrod funkcijas, kas valodai javeic.Šumans,
pamatojoties uz Smita. petijumu (Smithj 197$;, sadala tos šada seciba;
komuni.kativafunkcija, integralJ:va funkcija un ekspres!va funkcija CSchumann,
"n7iC! •• -6< ,.1n.1, :39w.
Intera.kdju rnodeļos nav apsk.atitadzimtas valodaszinašanu· aktivizacija,
ka,pierneram, univel'siUii.smpotezes skafijuma, bet gan tas, ka valodas apguves
nepieciešamibuizraisa sociiUa situaclja un saskarsmes llepieclešamIba.Šis
teorijas.pamato saprotama ieguld.ljuma sniegšanas nepieciešanlihu, saprotamas
iztt>.i.kšaniisprasihasesamibu un iI1tera.k:cijasnoiīm1gumu (Ola.hn/Jensen, 1988,
152).Valodas apguvel10zimiga ir nIijiedarbIha, joskolenisav§. valodas apguves
Procesa izmanto ieguldljumu, kuru saņeffi no apkartējas vides (.bong:, 1988:
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Vl1ronislGass, 1985). Angļu1ingvists M. Longa apgalvo, ka nevis visparigas
valodiskas vienkaršoš anas , betd.rīzak ipašas modifikacijas,kasparadas saruna,
kura piedal as dzimtas valodas lietotajs un cilveks, kurš. šo valodu apgiist, ir
5varlgas •valodas apguvei. Viņa. koleģi·E. Var oms un S. M. Gass lielaku nazImi
piešķir daudziem saprašanas skaidrojumiem, kas paradlis sarunas, kuras
piedalas cilveki, kuriem saruna izmantota valoda nav .dzimta (Varonis/aass,
IB8t}), Psiholingviste E.Hatča piedava. modeli, kas noteicošo lomu piešķir sacüilai
mijiedarbībai. starp cilveIDem saskarsme (Hatch, 19B$)..Tas .tiek nosaukts· par
pieredzes modeli. Pec ši modeļa tiek integretas tris iekšejasmentalas sisUh.nas ~
izziņa, sociā1a.szinašanas un valoda,
Lingvopsiholoģiskas pieejas ietvaros 11' izstradati vairāki svešvalodu
apguves modeļi,kurus dala šādās grupas: ieguld1juma modeli (input-lIlode1),
izteikšanas modeli (output-mode1J un mijiedarbilias modeli Unteraction-mode1J.
Iegu1dljuma modeli uzsvaru liek uz to valodu,kuru skolens māeās, piemeraro,
kasešu ierakstu un rakstito tekstu forma. Vienu no tādīem māeišanas
meģinajumiem ir aprakstijvsi P. Laitbovna (p. Lighthown). Rakstos "The
co111prehension approach?' ("Saprašanas pieeja"), "Just· Iisten" (<<Vienkarši
klausies") un uCan they do it themselves?~J ('Vai viņi var to pasi?")
r'Ligbnbown/Spadl1, 199$) viņa apl'akstljusi savu petijulllll,· kura skoleni mācās
svešvalodu, izmantojot vienigi viņiem piedavatus hagatusun va.r1etus valodas
~H:imu1us.ši petijttI.t1arezultati pieradīja, ka skoleniem. pec tada veida macišanas
labā.kizd.odas k1auslties un saprast, salidzinotar citiem v1ņU vienaudžiem, kas
bija rr.ük1jušies pec metodes, kas pamatoja.sva1odasproducešana, Bet
aphrInojami bija tas, kaeksperimenta1as klases skoleni guva tikpat .labus un
dažos .gamjumos pat labaku$ panakumusronašana neka kontroles klase .. Ka
raksta pati petniece,klase skoleninebijarunajušiangliski ne. sava starpa, near
skolotaju,nearpusskolas, Šispefijumstlka veidots pec Krašena 1970. gada
ieguldijumah.ipotezes atzil,ülm. 'I'oreizviņš uzsk atija , ka ar saprotamu valodas
stimulu (eomprehensible Input) ir pietiekoši, .lai skolens ap gŪtu. svešvalodu.
Preci.zak: iegu1dljums, kas ir nedaudzaugstāks, neka tl'adicionali atbilstošs
skolena lImenim, ir pietiekams, lai skolens nedaudz pacenstos, lai to saprastu.
raksta Krašens: "Kaut skolens stavetu uz pirkstgaliem, lai to saprastu"
tK.rashen, L985, 5,f!).Tatad 'Krašena formula veiksmigai valodas apguvei:
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"COIl1P1-enehsible input r..Velak zinatnieks stingri m.ainija savu..viedokli un
llzskatija,ka Ir .nepieciešam.i bagati un variet1 valodas stimuli. "Macišana.s,
halstlta uz stimula modeli, visvairak piem.erotaiesaceju maciharn un varhut ari
mazajiemskolemem" (Haastrup, .1998, Zl.Macoties svešvalodu apzmati, šada
modelis nav Iieederīgs.
Izteikšanas modelis atzīst valodas stimula aepieeiešamibn, taču uzskata,
ka ir tikpat svaiigi, lai skolens producetu valodu pats, jo viņa paša izteikšanas ir
biltiska funkcija valodas apgüšana. Saprašanas procesa (receptiov) s~kolens
izmantosavas visparejāszin5.šanas par pasauli, ka ari par semantiku un vardu
krajumu. Producešana liela loma ir gramatikai. Tam, kas tika pateikts, jabüt
pareiza gramatiska formā,jo preteja gadijum.atas var but parprastsvai pavisam
palikt nesaprasts .
.M1jiedarbihas teorijas akcente skolenu iesaistlšanu darba ar citielTI,
piemet'am, skolem '~runapar nozlmi"divatā vai nntzakas grupas. Pec
mijiedarhjbasmodel-asvarlgi ir ap1Ukot to, ko gan skolota,js,· gan skoleL1svar
panakt ar saviem ieguldijum.iem, lai atbalstitu valodas apgušanu. Vispirms
skolotājamjaapdoma, ka viņš··iesaistāe mijiedarhioāar sknlāniear. Piem.eram,
neuzdot skolāniem baaālus jaufajumus, uz kuriem katrs skolens. var dot
vienkaršu atbildi, bet ta vieta uzdotsarežģītaku$ jautajmnus un dotskoleniern
vairak laika uz•tiem atbildet. Laba iespeja·ir tii·saucama uz tlzdevu:miembalstita
<t-ask basedJpedagogija, kad skolenidivatā vaigrupās strādā at tadiern
kornunikativiem.uzdevumiem, kuri veicina mijiedarbihas veidošanos (piemeram,
$peles). Task (angļu val. uzdevums) rnaclšanas irproblemasr1sinašanas akt:lvais
process.Petijumi par valodu, kas tiek produceta tesk: (uzdevumu) risināšaaas
laika,•norada, cikietilpstoša unniansēta ir skolenu vmoda, piemeram, viņi lieto
dažadu veidu valodas funkcijas (jauta, atbild, nepiekl'It, piekrit, proteste,
argurnente uttJ. Uz uzdevumu balsūta pedagoģija aptver dažadas
komunikativas pieejas puses:·skoleniem.tiek dota iespeja.striidat ar varietu un
reiBu valodu, Un viņiem ir iespejagansa.ņemt ieguldijum.u, gan producet
izteicienus un lidz ar to attistīt savu va.lodu, izmeginat savas hipotezes.
-Punkciona1iishipoMzes teorijas pamata ir funkcionā1apieeja valodai. So
t~~or:iju·medzalitmvās grupas: ·mijiedarbiba.un funkcionalitate. Mijiedarbības
piekdtejus inter.ese, ka skoleniar apka rtnes ietekmes paTidzlouapgust valodu
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(mijiedarbfba ar apkartnD CHaJ:t:1J., 19/):1.; 8ato, 1988J. F\mkcionalas pieejas
piemteji .(piemeram, •Givon, 199m pamatojas uz Kanta idejarn, jo atkHijuši, ka
naviespejams talakkonstru.et savu.zrnašanu sistemu., pamatojotiesu.z pieredzi.
Viņi uzskata, ka valodas attlstibu .veiciua psilio1ingvistiskie un pragmatiskie
izpratnes procesi. Funkcionalas hipotezes •teo.rijā saskatāmas analogijas ar
~wolucionaroteoriju pāxstavju u.zskatie.m.Lingvista T. Givonamerķis ir izveidot
kopigu teoriju visu veid li valodas izmaiņam. Šimmētķirnviņš lietofunkcionalas,
tipologis.kas sin.takses anaIlzes. Pec viņ.a domām, pirmaffi kartam
psmolingvistiskieun.pragmatiskie principi veicina valodas sintakses apguvi.
:fvlUsdieuasvaita.kumsvalodnieku apgalvo, "ka gan dzimtas, gan jebkuras
citas valodas apguve ir izziņasprocess, kuracilveks, kas māeās valodu,
izmantojot apkartejas vides ieguldljumu, izveido hipotezes,izmegina tas
(J'eed!Jac.k)un pa.kapeniski uzbUve valodas sistemati.kas izpratni" {lfenm8en,
1f}9Sy 201.Uz savas valodas sistemas bazes.s.k.o.lensvarrauoši unlietderIgiJietot
Q~ atklatus valodas strukturas elementusjaunajas situacijas. Ta ir kognifiva
pieeja. Pedejosgados valodu macIšanasmetodoloģijtl ieverojam.i ietekme
PsW.oloģiskapieeja. Svešvalodu. apguves petlšanu iesaeis .lingvists 5.. Korders,
pubJicejot 1967.un 1971. gados rakstus, kuros V1ņ.$skaidro skolenu valodu
moderno.lingvisti.skoteoriju aspekta (Wagner, 1998, 14). Korders uzskatija, ka
Jaunas valodas apgŪ.šanavienm.erhalstasuz dzimto valodu (Corder, 1971) .Sis
uzskats noteica svešvalodasmācIšanos jau kopš 4,·0. gadiem, kura valoda tika
maclta.kontrastlvi, tātad sa1idzinotdzimto valodu ar apgi1stamovalodu.
Kognitivaja pieejaskolens irmācībuprccesa akfivs lld.zdaIihnieks, kas
izmanto dašādas izziņas strategijas, lai, strukturejot valodas sistēmn, apgūtu to.
SkQleniem nepieciešams izmantot pratu, lai nove:totu,domatu, veidotu
kategorijasun hipotezes un apzinatos, ka darbojas valoda. "Prasmekomun.lcet ar
valodas pa1idzīhu iekļauj sevi virkni psihologiskuun soeiaJ.u prasmju"
(GJ'a]uMJensen, 198~ 141).Speja tunat un saprast kognitivaja skatijuma iekļauj
ari. daiiidas valodaszinasanu formas, kas iz\rlrza dažādas prasibas tamem
cjlvekaizziņas l'esursiem kaatmiņ.a, uzman.Ibaun prasme apstradat informaeiju.
Valodaspsihologiskajos petljumos tiek stradi:its pie attiecibam starp valodu un
domašan:u, ka arI artie.m mehanismiemunprocesieLU, kas norit runas
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producešanas un saprašanas laika dzimtaja valoda. Valodaspsiholoģi.skomodeļu
ietvaros zinātniekus interese cilveka kogn.itivas speJas apstradat informaciju un
atmi~las kapacitate un to nOZJwevalodas apguve, tatad tie elementi, kurus,
piemeram,.neieveroja universalas gramatikas modeli.
Kognitivas teorijas skatijuma jāatšķir .valodas apguve no valodas
mar1šanas. Krašensšos jedzienus sadala.šādi: valodas apguvizinatnieksizprot
ka izziņas procesus, kuri, .piemeram,noris,kad. ·oems pavisam neapzinati. apgiist
savu dzimto valodu caur komunikāciju (hems iegaume. vardus, neapzino.ties
valodas likumus un strukturas); valodasmacišanas savukfirt ir tie izziņas
procesi, kuri i.rdaudz .Uelaka mer~iskaidri izteikti ·un kuros skolens lieto un
ana1izemetazinašanas pat valodu (Krashe.nJTereJ1. 1983). Tadejadi svešvalodu
macišanas process fundamentāllatšķirasno dzimtas valodas apguves bermha.
Parsvara,rnacoties .svešva1odu,cilveks ir '<:kogniti"\riattistits un.· socializets
indiv'id-s,kas jau ir apguvis saVupirmo valodu" (Glal1n!Jensen, lfJ88. 14]). Pie
tam valoda 1ieHikoties·tiek macīta kl.ases .telpas arpus reaJ.as komuni.katlvas
rnijied.arbibasar dzimta valoda runajošajiern.
Kognitivi pamatota valodas apguves mpoteze atzIst, ka valodas apguve
darbojas m.etaJingvistiskie, imitafivie un analit1sk.l:radošie procesi
(PiErclJJKasper, 1983J, Metalingvistiskoziniišanu apjoms ir atkarigs nO$koIenu
ahstrahešanasungenera1izēšanas speju pakapes un no tam metalingvistiskam
zinašanā1l1,kuras skoleniem jau ir, piemeram, 110 citu svešvaloduapgu,ves,Tadas
ziniišanas ietekme skolena iespejuapstradatun uzņ.emtmetazinašanas. Daži
zlnatniekl uzskata "valodas apzinašanu" par ,,"ienu no pamata apguves
Principiem,.kuxaapkā.rtnes valodiska ietekme tiek generatizeta un sistematizeta
(FffJ1:chJHaastrupJPhiJ1ipson, J984), Tadejad.i, pec Lundas uzskatiem,
metalingvistis.kosistemu apguve varpalidzet svešvalodas macibās (Lund, 19978,
114), Lingviste uzskata, ka nav jāatgriežas ne pie tadam macibam, kuras bija
paItlatotasargramatikas «iekalšanu", ne pie strukturaliem, audio1ingvālajiem
maclbu materiiiliem, kur katrs teksts tika pakiirtot.s noteiktaigramatiskai
kambar. Šeit Lund.a saskata prohlemu, ka ta saucarniem '~vajiem"skolemem
tadas parmaiņas var likties sarežģitas. Viņipaši netiks gala axuepieciešamo
sistelttatizaciju,un viņiembüs jasniedz pal:id?;īha,
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Lingviste Ka:rena Luuda, .kura, veikusi ļoti·apJomigu.petIjumu par daņu
valodas ka otras valodas apguvi, 1idzigi biheivioristiem un konstndd:ivistiem
uzskata,•.ka·d.zimtajaivalodai ir nopietna loma otras valodas apguve. Tur, kur
kontl.'asnvistiipašifokuse uz atšķirlbam,Lunda tomer lielā.kumtman"ihupieverš
iidiibam unpozitIvajampārnešanas (trasfer) iespējatn_,kad ,,1J).analize dzimtas
valodas lomu. Ari imitācija un. automatizacija,pec Lundas uzskata, ir centrāJie
faktori valodas apguves .procesa. Petniece apšauba Čomška iedzimta prata
teoriju. Viņa uzskata, ka iekšejie procesi ir radoši un kastal-"p tieItl ir
mijieda.rbiba plašāka nozIme neka umversilistuuu identitiites hipotezes
t.eorijas.
11iismenas vairākum« zinātnieku uzskata, ka gan <htmtās valodas, gan
katras nakamas valodas apguve ir.kognitīvs process, kura skolens uzarēja
ieguldljumapamata, izveidojotun parbaudothipotezes, pakapeniski uzbiivesavu
valodas sistēmu. Uz paša izveidotas valodas sistemas pamata skolens radoši un
atbilstoši situacijai lieto tas elementus vesela virkne jauno situaciju.
10. attēls, Valodas apguves integratlvais modelis

















Valodas apguves integraIais modelis parada divus m.acišanas norises ceļu$,
kuri rewaja rnacIhu procesāil' saistitL Shēmas labajāpuse atspoguļots
bihcivior1sma teofijā pamatotais valodas apguves modelis, kura s.koIenssaņem.
fünnaIu stimulu, ko viņan; galveno.kiirt sniedz skolotajs, Arskolotā,ja pa1idzibu
!3koliInsizveido savas mpotezes, parhauda tas, izveido likumus unautomatlze
tos. Sa'\l'Uk.ārt,saņe.mot nefor.ma1ostimulu, skolenam. il' iespšja parbaumtpaša
izveidotasmpotezes par valodu, tataaapzinatl stradat ar valodu.
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2.2.4. Lingvopedagoģiskā pieeja svešvalodu mācibās
Ņemot vērā cilveku pārvietošanās iespejas pasaule un attiecigi valodu
apguves problemu, pēdējā laika parādijušies daudz pētījumu par otras valodas
apguvi. Tadēļ jāapzinās tas atšķiribas, kuras ir starp valodas apguvi mārķvalsti
un svešvalodas mācišanos ka mācību priekšmetu. Dzīvojot sveša valsti un
mācoties tās valsts valodu, cilvekam tiek izvirzitas pavisam citas prasibas
valodas apguvē neka tas ir tradicionālās svešvalodas mācibās skolas. No cilveka
tiek sagaidits, ka viņš apgūs šo valodu tādā Iimeni, lai varētu kļūt par
pilnvārtigu sabiedribas locekli, tātad lai apgūta valoda būtu salīdzināma ar
dzimtas valodas Iietotāja valodu. Ari mācišanās situācija, apgūstot otro valodu,
atsķiras no valodas kā māeību priekšmeta mācišanās. Apgūstot valodu
merķvalstī, valoda tiek dzirdāta ikdiena. Cilvekam nav vajadziga papildu
motivācija, lai to lietotu, viņš vienkārši nevar bez tas iztikt. Pavisam citāda
situācija ir skolenam, mācoties svešvalodas, piemčram, vidusskola. Parasti
valoda tiek mācita ta da paša veida kā pārējie mācibu priekšmeti - klases telpas,
izolēti no merķa valoda runājošās sabiedribas. Kaut ari valoda tiek uzskatita par
saziņas līdzekli un dažreiz skolens izvirza sev mērķi sasniegt loti augstu valodas
apguves Iimeni, situāciju nevar salidzināt ar otras valodas apguves situāciju, un
Iidz ar to nav Iietderigi izmantot otrās valodas apgūšanai rzstrādātos mācibu
modeļus. Pētot dāņu valodu Latvija, jāatzīst, ka tā gan skolēniem, gan
studentiem, gan ari pieaugušajiem viennozīmigi nav pirmā svešvaloda, tā nav
otra valoda un vairākumam ta ari nav otra svešvaloda. Pārsvarā cilvēki jau ir
apguvuši vai iemācijušies 'vismaz divas svešvalodas.
Vāeu lingviste Brita Hufeizena (Britta Huieisen) izstrādajusi salīdzinošus
lingvistiskos modeļus vācu valodai ka pirmajai, otrajai, trešajai utt. svešvalodai
pāc angļu valodas, proti, ka Tertiārspreche. Šajos lingvistiskajos modeļos tiek
pievērsta uzmaniba ne tikai dzimtas valodas ietekmei uz svešvalodu apguvi, bet
ari citu apgūto svešvalodu ietekmei uz jaunas valodas mācišanos, kā ari šo
valodu savstarpējai mijiedarbibai. Katra nākamā valoda ietekmējas no
iepriekšējas valodas mācišanās un ari pati ietekmē nākamo svešvalodu
macīšanos. Pēc Iingvistes uzskatiem, pastāv virkne svešvalodu mācišanos
ietekmējošu faktoru, no kuriem ir atkarigi panākumi.
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Pirmas valodas apguves modelis, pec Huieizenas un Neinera llzskata,
aptver vienIgi divas jomas,proti,universa1ijas unmacibu vidi. Par universalijam
uzskatam] cilveka iedziJnti.epriekšnosacijumi, tatadti.epriekŠnosae1jumi, kuri ir
cilvekam, lai iemJicitos valodu. š1 daudz diskuteta probH~ma bijaapskatlta
iepriekšejā$ nodaļas. Savukart mac.lbu vide ir tas iegulUijums, kuru bērns uztver
visa d.zives gaita. Sava ietekme ir visam, kas ir ap bernu dzlves laika: cilv€kiem,
apstakliem, iespejam •utt.
12. attēls. Otras valodas mācišanās modelis
univ ersālijas
m ācīšanās vide






Modelis atspoguļo tos faktorus, kas ietekme dzimtas valodas apguvi, proti,
iedzimtās ipatnības un mācibu vidi, ka ari nosacijumus, kuri nepieciešami, lai
veiktu (pirm as) svešvalodas mācišanos ka apzinātu procesu. Pirmkārt,
svešvalodas mācīšanos ietekmē cilveka dzimta valoda. Kaut arī tās ietekmes
nozīme tiek diskuteta, tomēr neviens zinātnieks pilnibā nenoliedz dzimtas
valodas ietekmi uz svešvalodu mācišanos. Vel viens nozimigs faktors, kas
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ietekme svešvalodas tnacihas, ir persomgadzlves un mācišanas pieredze.
SkoIenam parasti ir noteikta macIša-naspieredze, kuru viņšguvis dZlvesJaika-
skolas macIhas un:arpus skolas. Skolēnam ir pieredze dzimtas valoda.sapguvē,
kuru viņš kaut kiidā mērā izmanto ari svešvalodu maclbas. Ari spejam ir sava
nozime svešvalodu tn ā'elb as. Taču JāruI18. nevis par valodu spejam, bet gan:paJ.'
katlu universalu .speju, kura ir katram cilvekam un Uo kuras iratkadgi
mactšanas panakumi, proti,ka tas tika noskaidrots 1.1.8. nodala, ma.cJŠflJliis
slleiu.~~Skolens jau piirvalda spejas mac'1ties valodu" (;Krummj 19//7, 11). Taču
jabut loti uzma111gatnarskolenu· speju tI1acities svešvalodasizverteš.anu pitma$
svešvalodasmacihas. Ja šaja·posma skolēns tiks novertets ka nepietiekoši spejigs
macIties svešvalodas,tad skolenam nebūs iespejams (vai biisarkartIgi grüti)
mā cTt ies citas svešvalodas. Skolotaji .ne vienmer apzinās, kaneveiksrnes
svešvalodun1aclbas irreti.atkarigas noskolena spejan1, betddzaK. no nepareizi
izveleta m.aclbu veida. Beidzot liela u.zmanība japieverš ari motivacija,s
jautaju.mam, kas rodas sakara ar citadā.kll.IIlacibu situaciju, macoties
svešvalodu. Apgi1stot dzim.to valodu, šis jautajuIDs nav aktuāls, jo valodas
apguve ir dabiski nepieciešama cilvekam ka soeiMai butnei.Bet, macoties
svešvalodas, cilvekam it izvele -maclties valodu vai ne, .vai viņam ir vajadzlba
iemacities svešvalodu.·un to lietot. Attiectgimotivaeijai tiekpiešķirta.uoteicoša
loma svešvalodu māeīhās.
13.:attels. Trešas valodas mādšanas modelis
univenüilijas
macišanās apkiirtne





zinašauaspar savu māeīšaaāa tipu
auglu valoda (L2)
L3
CVeunedHuleisen 2001b7)'. .. .. '> .... , ::,',,:'
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Vellabaka situacijli skolens atrodas, macoties trešo llrt nakamas
svešvalodas, jo viJ;laD1 :ir pieredze parpirmas valodasapzinato macišanos,
svešvalodu māeīšaaās pieredze ka ta da, ziniišanas par savu.māeīšaaās tipu un
citiem faktoriem, kuru ietekmi skolēns ir izjutis pirmae valodas macloas. Pec
tāda ideaHi svešvalod.umacišanasmodeļa $koh~l1aln vajadzetu arvienvieglak
miicities nakamas svešvalodas. Betrealajas maciUas bieži sastopamies ar
problēmam, kas radušas iepl'iekšejosvešvalodu maelbas untraueš nakamo
svešvalodu maü1bu procesam. Pat izveidojot skoleniem ideaIus (pik :modeļaJ
apstākļus svešvalodu. maClDihn, skolotajs nevar but drošs par macišanas tikpat
idealajiem tezu1tatlem, jo "tas ir. skolens,. kas apgfrst jaunu valodu, tapec ir
svarigakpieverst uzmanibu tam, ko viņšlviņa var iegut no dažadiem darblbas
tipiem klases telpa, nevis aprakstlt to, ko dara.skolotajs, ta ka mes to uzzinam
uo,piemeram, tiešajam lID aud.iooogvalajfu:n metodšm" (Haa.st:rupIPedersen,
19B$).
Musdienas gandrl.zvisi .: ka skolotaji, ta ari paši skoIeni ~ apzināš, ka
nevar iemācīt. Cilvekam ir pašam jāmācās. 'I'āpēc ari tik daudz tiek runāts par
patstāvigo mācīšanos. Taču vairāki skolotāji pēdējā laika centušies tā ruuāt
vienigi tāpēc, ka to uzskata par modes metodi. Retais ir pārdomājis, kas ir
"patstāviga mācišanās" un ka patiesibā šis mācīšanās veids un pati ideja
"mācīties mācities" jau ilgu laiku tika lietota mācībās. Džordžs Djūijs CGeorge
DeweJ/) noformulēja ideju balstit mācišanos tieši uz skole nu pieredzi un interesi.
Viņš piedāvājis organizet mācišanos ta, lai "mācību darbs un mācišanās noritētu
dabiski tādos apstākļos, kuros skolēns nevaretu neiemācīties. Skolena prāts
nebūs koncentrēts uz māeibām, bet virzits uz tā izpildišanu, ko prasa situācija.
Tādejadi pilnigi dabiski noritčs mācišanās, Skolotāja metode būs tādu apstākļu
O1eklēšana, kuri veic ..zinās pašizglitošanos vai mācišanos, kas kļūst par šis
aktivitātes sekām" (Deweh 1928, l..1>.. 1975. gada vācu pedagogi Rubins un
Sterns izstrādājuši mācišanās raksturojumu, kuru viņi sauca par "labām
U1ācībfun" CRubinlSte:rn, 1993;. Petnieki bija noverojuši, ka daži skoleni mācās
"1abāk" (pamatigā.k, atrāk) neka citi un ka ar tradicionāliem faktoriem -
persomba, motivacija vai apdāvinātiba - nepietiek, lai izskaidrotu atšķiribas
panākumos. Viņi uzskatīja, ja varētu idenrificēt, kādas strateģijas lieto skolāns,
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kas gūst panakumus, tad varbūt varetu palīdzēt arI vajakiem skolēlliem
iemacīties šīs stratēģijas.
Runajot par patstavIgu roacišanos, tiek lietoti loti daudzi nosaukumi,
piemeram, daži jedzienino vatu unangļu literatfr.ras: selbstii.ncliges Lernen
(patstaviga mācīšanās), se.lhstgesteurtes 'Lemen (pašvadita māclšanas),
,gelbstbestim111tes· Lernen (pašnoteikta. m.acIšanasJ,selbstorgan.isiertes Lernen
(pasorga.nizēta l11acišanas), autollOl11es Lernen (autonoma macJ:šanas),
autodidaktiscnes Lerner: (autodida.ktiska roacišanas) , eigenstandigesLelYlen
(neatkariga .roacišanas), eigenverantwortlicbes A.rbeiten (pašatbild.Igaisda.rbs),
JleUeS Lernen· Gauna mācīšanas), ·.ft:e.ie Arheit (brivms darbs), selPdirected
learnil1g (pašvadīta mācīšanās), self"regulated learning(pašreguleta raācišauāsl,
self-guidet learnin.§f (pa.švirzita macIšanas),. learning by doing (roacišanas
darbojoties), self-manage.men t (pašparva1de), autollOll1Y (autonolnija),
Var atzl.t, ka jebkura gadijuma ši veida mācīšanēs konceptsnetiek stingri
if.~verots."To definč un konk:retize pec situadjasull ir1te-t"ešuslaņa" (Weber, .ll}96,
178), Var pat apgalvot, ka nav iespejams sakartot šos jedzienus, jo tie "netiek
lietoti ne vienoti, ne eleši" (.Kral't, 1.9.99, 8..'8:1).. Patstavlgasmacišanas koncep ta
teorijas nav vienotas, nav skaidru un precizu teoretisko jedzienu d.e.unlciju UIl
nOl'obežoju.m.1LŠlismacibu formas pamatojum.ieul ir dažada kvaJitate un
skaidrojums,empiriskie dati nav atbilstoši sistematizeti, tadeļ il' griiti tos
salidzi.nat (.Kraft, 1999, 8341.
ArI~T. Reišmans (,..T.Reisc}uIian.r.,) raksta "Belf"directed leamil1g- die
<'il11erikanischeDiskussiol1" «'Pašparvaldita mācīšanāe -amel'ikiiņu diskusija")
k.ritize jedziena izpratnisabiedrIba: "Tz.ldastits ar smagiem, sajūsmas pilniem
argumentiem noekspe:rta atzinumiem ( '·Opin.iOI1 /Leade:rs ", veidots. konceptuau
daŽadiem virzieniem, aprakstits daudzveidigajas didaktiskaja.s formas,
daudzveidigiempiriski petits un spiests izvairities no puhHskoš an as , šis kon.cepts
pieder veselas paaudzes •teoretiķiem. un ļ)raktiķieD1... .p&Švamta roacišanas
<'kelf-directed learning') ir atz.itapar terminu ar taburakstuI'u: galvenais, ka,
izveloties "self-directed' ~ lai kas tas nebiitu - pieaugušo izgliuba, mes esam
h.vel€jušiesp al'eizo ceJu"~(JļeischmaT1J1; 1997, IZS).
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Problema, protams, nav tēmas aktualitate, bet taja pa'i'lt!am nekritiskaja
attieksme,a:r kadu skolot-ajl cenšas izm.antotŠo konceptu un sagaida panakumus
ldi pašus par sevi saprotamus, ka ari gandriz viennozlnllgi patsta\'''igas
macišanas poziuvo vertejumu diezgannestrukturetadiskusija. Tomer· nedrlkst
saprast autollomomaeišanos ka "unive:rsaIas zmes pret nepatiku un frustraciju
",kola" (Huth, 1997,]).
"Pašvadīšana sava paša mac'ibu procesa, protams, irsaist1ta ar
pedagogijascent.ralo merķ.i, proti, sekm et cilveka gara pHngadlbu" (Dohmen,
1998., 0. Daudzajiis pedagogiskaj@..C3teorijas patstaviba ir augsts pedagoģiskais
id.eals,pecku.ra tiekties. ((Tas,ka un kad personas velas 'laidara kaut ko "paša"
...norobežoti no «sveša vadita" , no aŗpuses uzspiesta "gribet un darīt' ··pats pat
~wviir "pozitivais".un "vel-amais"" (Kraft, 1999, 837J.Šis pozitivalsideals -.d.arit
ko "paŠ.am" - atlcllijas diskusijas par. patst<lvigajam mādham: mācIties
"patstavlgi" vaillpašva.dit!" ir "pats pat sevi" labak unpozitivāk, neka to darit
"svesvaditi" vai "pamacIti" Pec vaCU pedagoges Suzannas Kraftes uzskatiem,
skolas, skolotaji un skolem izvēias patstiiVlgtl mac1šanO$, jo
n patstāvlha ir augsts "pedagoģiskais •ideāls",
pašvadlta nüic"īšanās athHst Jaunam macibt~ teorotiskām hipotēzem,
pašvad1ta macIšanāsir pieau.gušiem atbilstošamaclbu tar-ma.
pašvad'1ta madšanas dod iespēju tikt galā ar praslbam, ko izvirza māclšanasmüža
garuma llepiedešamlba,
5) pašvad"itama('Jšanas ietaupa. (talakizgl1tibasJ izruaksas (Kraft, .199.9,,,a,'J.tb8B!JJ.
Krafte atzIst, ka noteikšana "paš-" pats par sevi vel nav darbfbas val
madšanaskvalitat1:vais radltajs. Darhlhuveicošais suhjekts nenosaka darhlhas
kvalitati,het attiecas uz saturu un attiedgas darblbas merķa definešanu (Heitļ,
T9f.J1). Pie tam jaatšķir"patstavlha" ka ahstrakts audzināšanas IDēl"ķis un
"pašvadlta:macišanas"ka ahstrakta audzinašanas lllerķaaugstakais Iimenis.
Merķis "pašvadita macIšanas" - macIbu parņemšana, izveidojot un parvaldot
paša mac1šanos (Prenzel, 199B b).
RUl1ajot par madŠa.IIOS ka par paš- un svešvaa.lMm macIbiim,rodas
ptoblema, jo jedziens "macIšanas vadišana" (Ler:nsteuerung) vel nav kļuvis par
pedagoglskas psiholoģijas pet1.šanas jomu. Ka bibliogranskii petijuma rezult5ta
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atzinis U1rihs S--Ifele(fjlrich Sehiefele), n.Hiclhu graxuataspar pedagogisko
psihologiju (piemēram, Gagel Berliner; 19$4" 1981i; Huber! Krapp! Mandl, 1984,:
Sal'ges! .Fricke, 1986,' Bchiefele/Krapp 1981>' Weidenmann/ Krapp! Rofer! RubeI!
Jli<J.ndl, 198b} nav atrodams jēdziens{<macišauas vadišana", ,,4rl JaliIlaKajas
pedagogiskajas vārdnīeās (Lenz8n, 1989; floreti, 1989;lJD:h.m, 2000; Kron, 2001/
Roth,2001) nav šI jedziena denuJcijas, jo mācišaaās vadīšaaas dimensijas·pieder
pie d3.Žadām. mācīšānās teorētiskajarn tradicijam, piemeram,$vešvadita
macIšanas pieeja balstās uz klasisk.as un operal1tas k.ondicionešanas teoriju.
PatstaViha ir viena no jedziena "brīviba" komponentihn, proti, !zvele,
patstav10aun atbildiba. Pašvad1tamacišaniis savuk.iil"tnozlme -m.acihu satura,
rnerķuun lIdzeKlubrlvu izvElT!,patstavigumac'išaniis norises vadlšanu, atbildlbu
wu'maclbu norisi un rezultātiem .Patstavigas madšanās teorijas atiist, ka katra
fl1acišanas ir vienlaiclgi gan pašavadita, gan sveša vadīta. Kajau reālaJadzive,
«bingo"kombiniiciju navvieg1iatrast. Visam jaunajam. madšanas koncepcijam
pamata iritptatne, kamaclšanas ir subjekta. konst.tuešanas process,'I'apec
nnlcIšanas bez subjekta piedališanas nav iespejama. "Lai māeišanās varetu
notikt, tam .ir nepieciešama wonnacija .no 5.rpu~ms,un lidz ar tom svešajam iI'
savsieguldijums" (Prenzel, 1993a1240). Kā visam citam darbIham., lUacIbiim ir
vesela virkne regulejošasiek:šejas un arejas ietekmes. Iekšeja ietekme
(pašvadišana) ieklauj sevitadas ietekmes uz macIbam, kuras Izriet no pašas
personas. Areja ietekm.e (svešvadlšana)-preteji- iek:ļau.j sevī tas ietekmes,
kuras nak no ārpuses. Tadas ietekmes var llā.k.tno cilveka (piemfkam, sltolotaja
Pl'asibasÜ Val an no madšanas instrukcijas un tehnikas (piemeram,
prograrmnetas maclhas). An apkartnes lpatllibas (piemeram, klases telpas
iekartojums)iI' sveša ietekme CE1chiefele, 1993, 1)..Tas, ka mācīšanās iI' gan sveš·,
ganpaŠva.d1tas, uzsver vatraki autori (piemeram, Eir.1fsiedlerlNeoer!JVagner,
197$). 11:ra svešvadišana .uav iespejama, jo skoIens kognitivlapstradaarejas
ietekm.esun tapec tās nevar pjlnlha noteikt .maclšanas darbibu norisi,~Iauno
zin.aŠanuuzņemšanair\l1enmer paša skolena veikta darbiba, bet. patstaviga
madšanasbez svešas ietekmes. nav. iespējama . .Macīšanas situacija ka tāda nav
1edomajamabez ietekmes noii.ŗpuses, Jo tas saturs parasti at.rodas3..rpusē,nevis




mcsne:rnnajampar ietekmi uz IUacibam no arpuses,bet gan par tiem faktoriem,
kurus mēs varam. noverot macibas. Skolotajsliek skoleniem l'akstlt, skolem
raksta. IstelÜba tāda daxb'iba. var norit-et daiadi, un acīmredzama svešvadiba var
zaudet savu negatlvo ietekmi.PatstaVigas, pašvad'itasmac'išanas ideja nav ta, ka
skolotājs nsdrīkst izvirzit savas prasibas skulēniem. Gluži otrā di, s~kolotaja
praslbam jlihūt iza.icinajuma.m katram školenam. Taču skolotājam gan
nevajadzetuuzspiest skoleniem savas idejas, domas, maclšanas paņemienus
darblbas izpildlšanaL Skolotajs dod skolēnam iesp eju izveleties, lai skclēas
darbotos sevpiemerotL Ja skolens neprotizpildlt maeiSanas darblbu, sKolotajam
}iHemaca.viņam, ka to·darIt, padidot vairaka.s iešpejas,
Vacu .pedagoge, jedziena "a.utonm:llas macišanas" autore UtaRampillone
izstradajuSl autonomas macišanas vlzijas. Viņa uzskata, ka patstavIgs skolens
velas macities, pazist sevi un Savas macišanas iespejas, .•izsaka savas problemas,
sa-vieno jaunas zin asanas ar vecajam, izprot priekšmeta nozimi dzlve, plano,
ürganize un pats vada savu macišal1os, macas, pats organizējot, izmantojot
rnācīšanās stratāģijas un tehnikas, izvērtē savu mācibu nOTISl
(Bimmel/Rampillon, 1996).
Kraftei, analizejot esošas koncepcijas, izdevās diferencet un strukturet
pat.<;tāvīgās mācišanās dažādas formas, proti:
mācīšanās organizāeija: skolēns izvēlas mācīšanās vietu, laiku, tempu, resursus,
mācību satura sadali un iedalījumu un Iīdzdalibniekus:
rnācīšanās koordmācija: skolēns uzņernas saskaņot mācīšanos ar citam darbībām.
macīšanās mē rķ u noteikšana: skolāns pats izvēlas mācišanās saturu un nosaka
illāeīšanās mērķus:
maelšanas (panāk um u) paškontrole: skolēns pats kontrole savas mācīšanās progresu
un panākumus:
māclšanas sit uācijas subjaktīvā in terpre tācija: skolēns redz, defi.nē un izjūt savu
patstavību mācibu procesa (Kraft, 1999).
Panākumi patstāvigajās mācībās ir saistiti ar tādu nosacijumu kompleksu,
kuru grūti teoretiski konkretizet un vel grutak aptvert empiriski. "Zinatniskas
analizes par patstāvigo mācīšanos ļauj noteikt veselu virkni nosacijumu un
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identificet ikreizejos Illac1bu vides dažadus VeiCII10šU.S vai ka vejošus
raksturojumus" <Weillert, 1982, 10!JJ. Vacu izglitibaspsihologs F, E, Veinerts
fo.n-nule, ka noteikumu korelacija panak.u.miem patstavigas .macibas varieka
interindividuāli, ta arI intr~indi,,1duaIi (atbilstoši jomai. un situacijaiJ.Šai sakara
runa par ta saucamo "'metakognitlvo ap7,iņu" (Beck, 1991) patstii,tigamacišanas
pl'ocesā,kasprasa no skolena plašas kompetences macihuproJekta refleksija,
planošana, izveidošana unrea1izešana. Uz to, ka pa;nakumu bag-ata patsta'viga
macišanas prasa noteiktus nosadjul1lusuI1 priekšI1osacljumu8, .n.oradaarl
empiriskie pet1jum.i .:Ta, piemera.m, vāēu speciilistimadsanas joma psihologi H.
F. Fridrihs {H,E Rtiedrich} Un H.Mandls Cll }II8nd1) 1995, gad.a raksta
nopubliceja plašus peujumu rezultatus, kuri atspoguļo kompleksitati un rada, ka
attiecihii uzindividuāIajiempriekšnosacijumiem patstavigas mācīšauās
veiks!Ulgai lstenošanai loti svar"igi ir daž adi Itziņas, motivacijas un emocionalie
komponenti ÜadikaJJriekšzinašanu nozime, ·motivacija un interese, U1āc1buun
problemasrisinaša nas parva ldlšana, au tonomijas pieredze un pašdarbošanas
parliečiha) (Friedric.h/Jļ;fandl, 1990J. Ka atzlts pirmaja .nodala, cilveka speju
atfistiha naviespejama bez viņaprata, JUtu un grihas mijiedarblbas, kas attiecas
arI Uz patstavlgasD.lācišanās veiksmīgu lstenošanu. Atnerikaņupsihologs,
ekspertspatstavIgas macišanas joma 13. J. CimermaI1s (B, J. Zimr.nermann)
pašvamtas macišan.as k.riteriju pamata izvi:rzašopnnclpu. Zinatniekspied.ava
četrus pašreguletas macišanas kriterijus:
Skolens pats akt1vi ietekme macisanas p.rocesu kOgl1.itIvifmetakngnitlvi, ka ari ar
saVllmotivaciju unuzveillbu,
2.Mācību procesa laikā. norit paškontrole un pašvertējums. 8kolēns pats"kontrole"
sava macYšanā'sprocesa efektivitat1un daž.adi reage uZ saviemvertejumicTIL
MntivadjM elements.
4. Gribas elements maclsanas VamŠ<llla (Zl:mrner11Janl1, 1989, .U/).
Atbil.stomši.m principam Š'"lfeleI1of'ormulejis p8..Šreguleto macwudefiulciju:
"Pašreguletasroacibas irmac1bu forma, kura ci1veksatkarlha no viņa macibu
motivacijas veidapatstavigi veic vienu vai vairakuspašvadlšana.spasakumus
(kogLlit1va, metakognitlva, voluntaraun uzvedibas veida) un patstavlgi kontrole
1nadbu procesa norisi" (Sr::hiefeleJPerkull, 1993, ElJ.
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Didaktiskais pamatojumspašvadJitām maclham ir. macIbukonstruktlvais
skatljums. "Patstaviga macišanasir saskaņaar tiem teoretiskiem konceptiem,
kuri, noveršottes no biheiviorist1skIis dom[šanas, .:peta mācīhas vairs ne tikai
atkarībā noarejiern stimulu nosacijumiem, bet uzsver individa aktlvo un
konstruktivo 10mU" (.Friedr.ichhviandl, 1995..31. Zinatn.ieki neuzskata, ka skolens
vienkaršisanem .z.iua.šan as, bet skolānskonstfue . savas zinašanasm.aclbu
procesa, iebfive tas savas priekšzinašanas. Pašvadītās macibu formas,. pec
dažadu. autoru tezem, lpaši labi atbilst šim ••.macišanas konstruktīvajam .mod.elim
fPriedr:ichJMalldJ, 1990, 1995; t..inan$, 1997; ReicheJ, 199!JJ. Konstruktīvisma
skat1juma vienmeruzsverta skolenaaktiviUite māeibu procesa, skolena mentaTa
ut.lkognitīva pašaktivitate tai laika, kad pašvaditas māeības aktivitiHes un
darblbas jomas iezimejas kādāmācibu projekta. Tad.ejam .ar1."$vešvad.1talekcija,
kura. skolena darblba no arpuses tiek uztverta ka "paslva", skolens aktivi un
kon.strukti'vi apstrad.a zin āšanas , iebuve tas savas priekšzinašanas un ir speJlgs
lietot tas jaunaja kompleksajaproblemas situacija" (Kraft, 199.9, 8381.
Tatad biheivioristiskajas macišanas teorijas macihasti.ka ierobežotas,
sakartotas, sistelllatl.zetas un ana1izitas pec zinatniskam kategorijam,
MaCišanas teo.rfHiķi centās attīstit tadu svešvalodu maclšanas modeli, kura vlņi
varetu noverot maClou subjektu no arpuseStu1 ietekm et viņa darbibu, kas nav
.lf}spejams. .Kogn.itlvas rnācīšanās teorijas izprot cilveKu ka imorm acij as
parstradataju, attieclgi svešvalodu macIšanas tiek uztverta ka informacijas
par.St1'ades process. km skolena notiek mijiedarblba starpesošatn· un jaunam
zinašanam. SIs teorijas cent.ralais jedziens ir strategija. Lai uztvertu, apstradatu
un atceretos jauno .inforrnaciju un prastu rekonsttuet un automat1zet zinašanas,
slwlenam nepieciešamas attiecigā.s inf"ormācijas uztveršanas un .apstrādtišanas
strateģijas, Savukārt konstruktivas māeišanās teorijas vairs nelieto 'Iineārus
modeļu$, uzsverot mac1šanlis procesu un skolenu ••pan.akumu inmvidualitati.
Cilveka prats ·tiek uzskatits par .fu.nkcionaU sleg1;u siste1l1u CRoth, 1.9S7;.Ši
sislema organize sevi un lldz ar to organize savu pasauli, Tap&;konstruktivisma
skatijumasvešvalodas nüiclšanos iespejams veikt vienigi patstavigi un to no
arpuses (skola, skolotajs) var ietek-met tikai da.ļeji. Teorija ari piel;lemama
kognitivisma atziņa, ka jaunaszinašanas var tikt aaprastas un apgiitas tikai
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salstiha ar jau esošam zil1ašanam. Bet māeīšanās kon8truktivisma teorijas
pamata. ir konstnlkcijas process, k.as tiekbiivets uz in.dividuaIam skelēna
zinašanam, un tapec ari· skoleniem, kas māeās vienada saeialaja konteksta, ir
individualist~ķirlgi rezultati.Tatad svešvalodas maclšanas tiek iekļautas
socialsja konteksta, kura mijiedarblbai ar citiemcilve16.em ir liela nozime. Vel
tuvakpedagoģiskimll ideāliem ir flolckampa subjekta zinatniskā teorija
Clio1zkamp, 199&1. Holck.ampa teorijai atskaites punkts ir subjekts, kas macas.
Subjekts iravats savam darblbalI1, tātad arlmac1bu darblbihn. Vi1.1Šuzskata,ka
macišanas lr pamatotas, ta tad raciorüilas. Holekampam, atšķirlba no
hL~eiviori.stiern undaļeji an uokognitIvistiem, navdarbibas pamatojumu!
pamudinajumu,·k.urus varetu iZv1rzīt noārpeses, Svešvalodas macišanas nav
iespejama v"ienīgl tāpēc, ka kāda trešapuse izvirza noteiktas māeību prasības,
Tatad, ja skalena apzinati parņem mācīšanās problematiku ka noz1:m1:gusev
pašam un ja tam ir pozitlvHemeslidarboties noteikta veida, tad ir iespejama
madšanas.
Tadejadi svešvalodu māeīšanās procesa •atbilstošie modeli jaumeslI vecuma
uz uzdevumiem or ientē tā m ācišanās (tasks, projektu darbs),
uz saturu orientētā m āeīšanās (piemēram, bilingvālā mācīšanās),
kognitīvā m ācīšanās Uanguage ewnreness),
uz procesu oricntētā m ācišanās (mācīšanās stratēģiskās kompetences vcicināšana),
autonoma mācišanās,
pētnieciska pieeja mācībām (Bimme1JRall1pillon, 1.9.9f1J.
Kā minēts, tesk u: angļu nosaukums kom unikafivajām mācību darbibām, kas
ir izveidotas ka problēmas r isināšanas uzdevumi. Uzdevumi ir atvērtāki neka
tradicionāli pieņemts, un skolēni tajos izjūt valodu ka saskarsmes Iidzekli. Uz
saturu orientētā mācišanās ir kāda mācibu priekšmeta norise svešvaloda.
Kognitīvā mācišanās prasa skolēnu apzinātibu un reflektešanas spejas, kas
saistitas ar svešvalodas sistēmu un likum sakarīb am, komunikācijas strateģijām,
etniskām un valodiskām variācijām, valodu kā manipulācijas Iidzekli, pašu
mācīšanās procesu norisi un sekām. Uz procesu or ieritētā m ā cišanās Iidzās
saturam lielu uzruanibu pieved tam, kā mācības tiek īstenotas un ka tas val'
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ietekrnet rezultātu. Autonoma mācīšanās •....skoleni pašipteņem Iēmumus par
macišanāsprocesiem, viņ.i paši izlemj,koviņi mācās, ko viņi' dara, lai kaut ko
iemacItos, kādus materÜilus viņi izmanto macioam, vai viņi macasind.ividuaIi
val arkadulkadiem kopa,kaduspaliglidzekļ.us izmanto, ka paši kontrole to, val
viņumaciham 11'pl!tnakumi.
Viena no atb:ilstošakajam mācīšanās metodem jauniešu vecuma Ir
petnieciska pieeja rnacibam, kaspatiesiha aptvervlsus iepriekšminētos
11lāclšanasveidus un atbilst kakonstruktīvisma, tam subjektIvi zinātaiskās
teorijas idejam. Ta.damac1šamlsaKcentel11acIbas.attlstošo·uotencHi1u,jo izriet.no
petnieciskiis.da:roIhas.patstavigas vērtibas.Tiis •izvIrza augsta didaktiska līmeņa
.izziņasrnerķus ..Fētnieciska raksturamaclšauas paredz visu skolēnu persQnIgo
pledalIšanos, pedagoga "augstu personigo un profesionalogatavibu taktiska;
mijiedarbibai ar skoleniem,kura notiekrobežupaplašinašanakā tieša pieredze,
ka ari tāsapzinašana skolemern" (Kaap.11H,.z998, 101. Petni.ecis.kā pieeja
madDam atbilstjaulliešu vecumam, jo petnieciskaja māoīšanāsprocesā:
skelēns pats izzina tnādbu saturu, nevis saņem to gatava veida,
skolēns uzzina jauno ar piernēriem, kas ir pat labāk nekā reālajā dzīvē,
skolēns sastopas ar alternativiern uzskatiem, esošo skaidrojumu trūkumiem un
nepilnvērtībām, šaubās par secinājumu ticamību,
skoIēniem ir vadošā loma lēmumu pieņernšanā par darba veidu izvāli,
skolēns tiek pamudināts izvirzit idejas, to skaitā ari alternatīvās,
skolēns vispirms analizē praksi, tad pats izstrādā savas teorijas,
skoIēnam ir iespēja patstāvīgi plānot savu pētijumu, noteikt pčtijuma aspektus,
paredzēt iespējamos rezultātus,
katrs skolēns pats pēta, apraksta un interprete,
skoIēni apšauba pieņerntos priekšstatus, idejas, likumus, iesaista alternatīvas
interpretācijas meklejumos, kurus viņi patstāvigi forrnulē, pamato un izsaka skaidrā
formā (}ülapHH, 1998;.
Mācīšanās teoriju un to mācišanās modeļu analize tika veikta ar mērķi
uzlabot savu darbu un palīdzēt saviem skoleniem un studentiem pilnveidot dāņu
\'alodas mācibas, Priekšnosaciju m i tam, ka skolēns aktivi p ieda lās m.ācibu
procesa, ir viņa prata, jūtu, gribas un sociālo faktoru m ijiedarbibas esamība.
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Bada maclŠanaSprocesa izpratne pamatoja jauniešu maelšanas spi~ju pilnveides
modeli.
PL attiHs. Jauniešu macišaIlas apeju pilnveidea modelis
MaCišanas norit pa spiral.i.; jo, ka jebkurš petlšanasprocess, tas nav
iesp ejams bezhipotežu izvirzišaIlRs, to parbaudes unrezultatu izvertešanas.
Skoleus izvirza sev merķi, kasviņam irpersonigi. nozimigs un interesants,
skolens vēlas sasniegt šo merķi, viņam ir interesanti. Dažos gadijuIl10s skolenam
ir jaapzinas, kapec metķls· tiek izvirzits, lai tas skolenam butu personIgi
nozlmIgs. Taču, lai !lladšanās noritetu tikpat dabiski un viegli ka gadijuIUa, ja
skolens ir ieinteresets, nepieciešami daži motivejoši pasaku.mi, piemeram.
rt~alitiitei lIdzlgu situaeiju kOIlstruešana. SkoJotiija uzdevums ir paTīdzet
skolenam merķu izvirz'išana,māclDu lstenošana, rezultatu Izvertešana un sevis
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motivēšanā mācibām. Visvieglāk mācišanās norit, ja izvirz'itais merķis ir reā ls.
Pretējā gadijumā var run āt par mācībām kā par "izdomātu realitāti" un
atbilstoši atrast tādu situ āciju, kura mērķi kļūtu personigi nozīm'igi. Īstenojot
mācišanos, skolēnam ir jāatrod sev piemērotais mācīša nās ceļš. Savukārt,
izvērtejot rezu ltātus, jāapz inās, ka tie ir domāti pašam skolēnam, skolēns pats
novērtē savus mācišanās rezu ltātus, atklāj jaunas problēmas, viņa m rodas




JAUNIEŠU MĀCīŠANĀS SPĒJU PILNVEID~~S
~..... .- - -
IZPETE DAŅU VALODAS MACIBU PROCESA
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3.1.Mādšanas spēju pilnveides izpētes metodikas pamatojums
SL1.1. Spejupetlšanaspsihologisko m.etožu izmantošanas iespeju analīze
Lai noteiktu jauniešu macišanas spēju attistibas izpetesmetodiku, il'
janoskaidro:
1) vai maclšanās spejas var tikt petitas, izmantojot VIspangas speJu
pet1šanas psihologiskas.metodes;
2) vai macišanas spejas paradas valodas apguves procesa izpete;
3) vaijālieto kadas macišana.spetlšanai speciaJi izstrādātas metodes.
Kammets, speju attīstlbas pēt1sanai tradicionali tiek. lietotiinteligences
izpetes testi. Tika arī atzlts , ka nediikst aprobežoti izprast inteligenci un
norobežotie.sar šada veida testiem, jo tradicionalie IQ test! meraparsvara tikai
logiski 1l1atematisldis un valodas prasmes. 'tpsiholoģisko testu teorija,
ga1venok.ārt,nodarbojas ar matemat!sk.i stati.stiskiem pam.atiem psihologisko
J:pasibumēnšana. Tiek attistlti .kriteriji, kas atļauj mērišanas rezu1tātiem
atbilstošu inte:rpretaciju un parveidošanull (PerlethJSierwalrl 1991" 37).
Pedagogi.ski psihologiskas, kā ari vispar psih.odiagnostiskas saknes ir
inteligences mernana. Varda "tests" (lat, vaj. "testll1JoniuI11": ang.l. vel. '''test')
siikotnejano:Ümeir parhaude,eksamens., izlases pārbaude, lieclba,pieradljums
utt. "Par testu priekštečiem var nosaukt daudzu primit1vo sabied.rlbt~rituālus,
vlņu drosmes un spejiguma pārhaedes, laiizzi.natu, vai augošsci!veks ir
piemerotsieņemt pieaugušo lomu, ka atl "apdaviuātlbas parbaudes" saprata
jautajumuvai mJkluatminēša.nas forma (piemeram, ka tas ir "OdipUfP un
;'Sphin)(' vai" TuJ:811d.Ot'mitoS). Tmakie aizvestu,risk.otestu metožu .piemeri
atrod.amiPlatona darba, kur viņšsava dialoga· par valsts apraksta ideālās
sabiedrlbas sarguizveles metodes. Izlases un deriguma parbaudes ķermeņa un
tl1telektuā.lo spejIg1lma mijsakaribu lzzinašanai praktizetas gandriz 'visas
kultliras un visos laikos.pat lidz musu dienam" (I-{eller; 1991, .11).
Speju un apdavinatibu noteikAanabija iesākta psihomeh.'.ijasietvaros, kas
bijaverstauz indiviauālo atšķirlbu un personisku lpašinu izvertešanu. Par speju
fvaiinteligences) diagnostikas tevu tiek uzskatits Francis Galtons ($ir Francis
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Gslton, 1822-1911), kas 1869. gadā izdomajis "prāta operāciju" merīšanas
metodiku, kurā mēģināja noteikt cilvēku spēju un 'ipašību interindividuālās
atšķirības. Viņš pirmais saka nodarboties ar vēsturiski pazīstamo cilvēku
psiholoģisko Ipašibu un viņu panākumu psiholoģisko priekšnosacijumu petišanu.
Galtons vāca datus no slavenu komponistu, rakstnieku, valstsviru un zinātnieku
ģimenēm, lai parāditu viņu panākumu bioloģisko (iedzimto) pamatu. Viņš
pierādija, ka augsta iedzimtā inteligence ir priekšnosacijums ievērojamiem
panākumiem (Hany, 19.98, ,1;. Galtona nozīrnigākais nopelns inteliģences un
apdāvinātības diagnostikā ir tas, ka viņš ir atzinis statistisko salidzinājumu
nozimi un atklājis testa lietošanas iespejas. Galtona testa kvantitativie rezultāti
apvienoja darbigumu, veiklumu un sasniegumus.
Intelekta mērīšanas Ctestēšanas) ideju savos darbos turpinājis attistit
amerikāņu psihologs J. Kettels (--James lvlcKeen Csttelb, kas 1890 gadā izdeva
grāmatu "Mentel tests and meesurments' (Garigie testi un merijurni) (CatteJ,
1890). Kettela testa modelis loti uzskatāmi attelo testdiagnostisko apdavinafihas
pefljumu .pamatstrukturu.
15. attēls. Testdiagnistisko pētījumu standartizēšana
Pastavigā novērošanas




Standartizēta sas1uegum.u joma (pastaviga novērošanas situacija un
PaSlaviga uzdevumu izvlrzisa.na) ir vienl gais vanatlvais radltajs ~. pētljuma
objekts. Standartapriekšnosacijumu jon.ül (vienada 110vērosanas. situacija un
vienadu.uzdevum.u lzviriiša.na visiem petijuma objektiem) ir iespejarns
savstarp eji. salidzin at peujuma objektu in d:ividuaIosreakciju veidus, tata d
ind.hridualas testasasn.iegumu atšķinbas. Kaut ari musdienupedagogija nav
iedoUlajarnaareja individu saJldzinašana, V~)cupsihologsK.A. Hel1ers atz1st, ka
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ahu zinatn.ieku pamatidejas par .psiboloģisko diagnostiku ir aktuā1as lidz pat
lUusd.ieI1ā.m. "Testa" .jed.ziensvil,la darbos tiek lietots musmenu nozi.me. ...~.
Kettela darbu strauji pieaug testa popu.Iaritate visa pasaule. Jamin ar! vacu
ekspe.rimen.tā1a.s psib.ologijas pārstav1s H.Ebingaus (H.Ebhi.rrglua.J.s) ,kaspetIjis
dümašanu un iz.mantojis"tekstu ar izlaidumiem" intelektua.Io kombinēšanas
~,asniegumu noteikšanai, .franču psihologs A. Binets (A. Binei), kas. il' iev€rojams
petnieks. bernu psiholoģija, veHik kopa at T. Sai.mOllU (11 8imo.n}izsttadiijis testu
sIstemu bernu visparejas apdavinat1bas memanai (BHHeICmfOH, 1911), V(4!ak
tt~stapopularitati Amerika veicinajis Leviss Termens (LeVY1's '1e.rl11a.n, 1877·
.l.9I;f:lJ, Vadja - Vi1jamsŠterns(Wi1liam 8tern, 1871-I9Slff)un Otto Robertags
(Otto Robertag, 187.9-11]/14).
Amerikaņu psihologs L. Termens, parveidojot "13inet·f-]imon" testus,
izveidojis savu testu sistemu C'Terrruur8tanfOrd#skola.s tesuJ. 20. gadsirota2n~
gadoszinatnieksatlasija 1400 augsti inteliģentusb€rnus no 160 OOOhernu "
fatad mazak neka 1 % no .Amemas iedzIvotajiem. Vil,1apetitie bel'uibija ne tikai
loti inteligenti, bet. ari .panaKuUlusk.a:J.'ojoši, patlkami saskarsme un soda li
mtegreti cilvek.L V€lakdzive viņi sasniedza pozicijas virs vidusllmeņa, bet tikai
retas gadlju.moskļuva slaveni (Hany, 1999., 1). Kopššipet1juma inteliģences testi
tikai1...mantotika 1idzeklisapd.āvinatocilvekun.oteikšan.ai. Tenl1ens iznla.utoja
"intelektu ala sliek..~ņa" teoriju, kas nosaka veiksnligas daebības i.zpildlšanal
nepieciešams noteikts intelekta·1Imenis. Ta.lakosdarha pa.uakumus nosaka nevis
intelekts, bet citas personibas individualās īpatnlbas. Zinatnieka ilgstošie
ap(lavmat1bas petiju.m.i pieradija, ka intelfgencesllinenis cilv€kamir l1em.ainigs
visu dzivi un intelektu saka uzskat it par apdavinatlbas galveno ramtiiju.
Musdienu pedagoģisk.i psihologisko testu1dasifi.kacija pieņemts atšķ.i.rt
testus kognitlvo speju noteikšanai, testus apd.avinatlbai atbilstošo nekognitivo
persol1Ibas pazimju noteikšanai un 'sociālās m.acibu vides noteikšanas skalas,
tatadpieņemtašadapedagogiski psihologisko testu klasifikiici.ja:
1 .•Kogniti:vo. speju test;i:




DiferenciāJo kognitivü spēju testi;
1.3. SpecüHo speju testi;
lA. Kreativitātes testi.




2.4. Citi paņēmieni nekognitIvo personIbas pazImju noteikšanai.
Süciālā8 mācIbu vides noteikšanas skalas.
Tatad k;ognit'īvü speJu testus rtledz dalit: pamata un visparejas
inteligences, diferellcetokognitivo speju, speciaIospeju un kreativitales testos.
'Viens.no pamata un vispārejas inteliģences m.enšanas testiem, kas tiek lietots
individua1i, ir angļu psihologa iL G. Heivena (J:C Raven) izveidotais "Raven"
JIat1"ices-Test';pinno reizi publicēts 1938. gada. Šis tests lr vairiik attlstibas
!ltrvisintel.igences tests un ir paredzets loģisko domašanu speju noteikšanai
daia.da vecumacilvekiem (Raven, 196$).
Ka vfR vienu piemeru varminet ame:rik[ņu psihologa Deivida Večslera
i"DavidWechslel1 .raditu.s testus. HÜdams klIniskais psihologs Bellevue slimnIca
.Ņujor]di, 1939. gada D, Večslers izdeva "Wecnsler Bellevue" il1teliģences skalu,
kurai sekoja "Wecnsler BBllevutl'pieaugu.9o inte1iCemces skala (JVeehsler. 1.96]).
Pašlaik .lielaka mērā tiek lietoti 4 Večslena testi, Pirmais ir "Hamburg·Weehsler
lntelJigellcBtes!" pieaugušajiem. . Šis tests ir 111dividuā1suL1tiek Iistats vispiuejas
inteligences noteikšanai cilve1riemvecuma·no 10 gadiem .lidzSOgadiem un taIiik.
Sis.Vecslera tests sastav no divfun dala-ro:verhaJ.as un darblbas daļām: un tam ir
11 subtesti: verba1aja dala: visparejo zlnašallu, visparejas izpratnes, sk.aitļu
atkartoš an as, mate111atiskas domāšanas, kopiguma lueklēŠanas, vāl:'du krajuma
tests; da.rbibas dala: skaitlu simbolu tests, bi.lžu sak ārtošan as , biliu
papildinasanas, roozaikas tests, figüru novietošana. Identiski •šim testarn
Vekslers bija. izstradajis testu "Hamburgv ~Vechsler-Illtell1gellcetest·i Derniem.,
vfHak ,.,l1amburg-Wechsler-Intel1igencetest" pirmsskolas vecumam, inte1igence:s
<igr1nai diagnostikai bernie:rnno 4 lidz 6 gadiem. Tests tika samazina!s lidz 8
Subtestiem: verba1a.Ja dala: \li.sparejozinašanu, vardu kart"ibas,visparejas
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izpratnes; darblbas dala: labirints, figfrru zlmešanas,mozaika.s.subte.sti.TurkJ.at
tika pievienoti matematiska demāšana un "dzivn.leku majiņas". Un beidzot
,,~tkartoti (ar jaunajiem uzdevumiem) parstrad.atais "HaB1burg~Wechsler
.hltel1igencetest# berniem-"Revision ~. VerbaJ.aja dala: vlsparejaszitHlŠan.aS,
\rlsparejasizpratnes, materaāriskās domašanas, koplguma Il1eldešanas, vard.u
krajums, skaitļu atkārtošana: darbihas dala: skaitļu-simbolu tests, bmu
papi1dinašanas, biliu saKartosanas,mozaikaS,llgiirunovietošanas.
Cits piemers ir a.da.ptfvais inteligences dia.gl1ostikuB1s, ko izveidojuši vacu
psihologiK.D. Kubingers un E. Vurs.ts (Kubinger/Wurst" 1988;, pamatojoties uz
VečsJ.etaiuteligenceskonceptu. Ši testasubtesti iedaITtipee d.ivien.lspeju lokiem:
v{\rbali akustiskas sJ}i)jasar 6 skalam un manuali>vizuaIas spejas 3.1'5 skalām,
kaspa.lId.zprecizi noteiktci1veka atsevišķag intelektu alas spejas.
Ind.ividualais tests Ir an ,,8ta.nford-.Binet'< inteJiģel1ces ska.la
(TermanfA.ferril1, 197:1), kas virzits uz garigo speju .merlša.nu gan b5rniem no2
gadu vecuma,ganpieauguša.jiem, Testshalstas uz verhalo steru, tomer daudzie
uzdevumi prasa no bemiemprocizaskustibasreakcijas.
"Slo88on# tests (8108son, 1981) ir izstrad.ats individualai verba.J.o speju
Illerišanai gan hemiem,gan pieaugušajiem. Raksturīgi ir tas, ka ",slem
uzdevumiem ir pared.zetas mut.l.skas atbildes, Jzņemums lr daži· •uzdevumi
mazajiem berniem, kuros viņiem· ir jālieto paplrS un zimulis.
Kolumbu gariga skala. (BurgmeisterlBloom.lLorge, J972; pa:redzeta
imlividualai izmeJd.ešanai berniem ar sensoriem, kustihas un runas
traueejumiem. Ar testa paITdzlhu tiek merltas bērna visparejo· analiūsko speju
lImenis,
Zirneša.nlJ.sinte1iģenceš tests (Pre.nch, .19ti4) paredzetsherna \lispareJQ
garigo speju me1'Ī.Šanaivecuma noS lidz 8 gadiem, taja skaita an tiem, kam ir
sensone·unfizislrie traucejumL Ar testa pa1ldzibu tiek noteikts garigais vecums.
No t-estiem, kas tiek veiktig:rupas, jilmin vacupsihologa .R. B. Kettela
{{:l1ttel1, 1.97$) "Culture Fair Intelligel1ce~' testu, siikotneji saukto pat "no
kultiiras neatkarlgo ·(culture free) inteligences. testu" ••bemiem un jauniešiem,
Tests ietve:r5 suotestus: suhštitucijas, labirints, klašifikacijas,.udzihas,matricas,
tiek d8vets par labu vispiirejas inte1igences ••indik.atoru.Vel \liens šis testu
grupaspiemersir psihologu V..D. Osvalda (W D. QswaldJ unE ..Rota (E; RoM)
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skaitJu-savienošanas-tests (Oswald/Roth, 1981;, kas sastāv no četrām paraleli
novietotām skaitļu matricām. Tests tiek lietots, lai, neizmantojot valodu noteiktu
lielā merā no vides atkarigo un ģenetiski noteikto kognitivo sasniegumu un
informācijas apstrādāšanas ātrumu, kas ir pamatā visiem inteliģences
sasruegunuem.
Runājot par diferenciālo kognitīvo speju noteikšanas testiem, jāmin V.
Horna Sasniegumu piirbeudes sistēma Ulorn, 198:]). Šis tests tiek raksturots kā
psiholoģiski labi sadalitais un saturigais indikators sasniegumu potenciāla
noteikšanai. Hellera kognitivo spēju te sti Uleller, 1991) palidz noteikt
bernudārza vecuma bēTIIUvispārejo inteliģenci, tai skaitā, kognitivās spējas un
paredzāt viņu iespējamos panākumus skolā, kā ari vispārējās domāšanas spejas.
No speciālo speju testiem jāmin G. A. Ļinerta meluiniski tehniskas
izpratnes testu (Lienert, 1970), kura uzdevums ir pārbaudit mehāniski tehnisko
saprašanu vai domāšanu, kas pēc Linerta domām pārstāv "praktisko inteliģenci".
V. Konrada, E. Baumana un V. Mora raditais "Mannheimer' tests fiziski
tehnisko problēmu risināšanas spēju noteikšanai pēta vispārejo speju fiziski
tehnisko problāmu risināšanā (Conrad/BaumannJllifohr, 1980).
Bērnu apdāvinātibas atklāšanas svarigā sastāvdaļa ir radošo speju
vērtešana. Vairākums radošo speju vērtešanas testu atrist angļu psihologa -I. P.
Gilforda (J. P Guiltord) jaunrades definiciju. Šī definicija ietver sevi tādus
parametrus kā vieglums, elastigums, oriģinalitāte un iztēle (Guilford, 1961;. No
radošās izpausmes testiem vairāk pazistami ir K. J. Šopes verbālais kreativitātes
tests (Schoppe, 197$), kas kalpo verbālās produktivitātes noteikšanai un
Mainbergera diverģentes donuišenes (kreativitātes) tests no 4. Iidz 6 klases
skolēniem, kuram jānosaka skolenu diverģentas domāšanas spēja, kas ir
nozīmigs priekšnosacijums radošai darbibai un radošiem sasniegumiem
C.vlainberger, 1971;. Radošo speju vērtēšanā visvairak lieto Toreusa metodiku
(Torrance, 1966>. Torens ir izstrādājis vairākus testu veidus, piemēram,
neverbālais tests, kas ietver Gilforda modeļa domāšanas parametrus, t.i.,
kustīgumu, precizitāti, iztēli un oriģin alitāti: verbālais tests, kas vērtē bērna
informatīvo jautajumu uzstadišanas spejas, iespejamo iemeslu un seku
noteikšanas spejas utt.
Apdavināt1baia.tbilstošo nekognitivo personioas pazImju testi peta
"j!;lodera.torvariablus~ t.I., tādas personihas pazimes, kas veido mijiedarhibu
starp kognitlvQ spēju pazime.ll.1 un (rnacihu) sasniegumu kriterijie:m.
Koncentracijas testu piemeri ir H..Dukera une}. A. IXberta .kol1centriicijas un
sN811iegumutests, kaspētauemanībuun koncel1trāciju (1Jiiker/l..3enert, 196/5);
šimtestam ide:ntiskais "Pau1i'Tests"~ kas peta koncentrāciju, noslogojumu,
daroaspejas utt. (ArnoJd, 197$); uzmanIbasI1os1ogo'šana.s test$, kuru izveidojis R.
Brikenkamps un kas n:üka atrumu.un precizitati lidzigu vizuālo kairirdijumu
atšķil'šanā (Brickenkamp, 198J); vairaki Vacu InternacionaIa Pedagogijas
Petijuma InstitiitaraditiekoncentrIicijas testi hērniem unskoleniem,
Motivacijas testu plemen lr "izvairfsanas 110 piepiiles" tests
(RolJettIBart.ram, J98]) , kas .:radits nevis lai samazinatu skole:nu piepoo, .bet. lai
iemacitu viņiem ekononllskirismat uzdevumus unproblemas;atributTva anketa
pa.niikumie111un neveik:smel11skol§. no 5.1fdz 7. klasei (Widdel, 1977).
Ar interešu testu palidzibu, piemeram, •profesiju un. interešu tests Il
Ul'1e/AJlenfloll; 1984), tiek noteikti illdividu51as interešu izpausmes dašādās
jumas; savukart, tests inteeeeēm: prof'esija .un skola. (WeibleIBet11iiuser, 1986)
nepamatojas tiltaiuz :noteiktam motivacijas un interešu teorijam,bet uz
pX'ofesionaIaspadomdošanaspraksi.
Citi veidi ·nekognitivo personibas· pazlmju. noteikšanai. ir, piemeram, bailes
anketa skoJenielIl (Wieczerkowski/NickelJJanows.kiIFittkau!Ra uet; 1981), kas it
vairaku faktoru anketa, .kas peta skole:nu .baiļu un ·nesekniibas mijsakanbu;
pe.rsoll1Dasanketa hiirniemvecuma no 91fdz 14 gadiem (Seit:z/llausche, 199]),
kaspeta vairaku5perS0111bas faktorus,. piemeram, emccionālo uzbuml1atibu,
tnlkstošugribas kontroli, sociaIas saskarsmes triikum.us utt.
SociaIas maclbu vides notejkša.uasskalas piemerl ir 1Jortllwndes skala.
rniic:fbuvides noteiks allai (}Yla.sendorfJTiicke/lfret:schnulIl11J!1artram.J97m, kura
stingtasmacišanas tiek sal1dzinatasar atbalstošaID mšcīšanām no skolēns
viedokļa, atbalstcšās māeišanas tiek uzskatitas par pieņemamām: llamburgas
audzlniišanasapstiikji miimiņiim (Ba.umgiirtel, i9Z[/) dod konkretus padomus
mami.ņam.pa.r atbalstu, stingribuutt.; Lal1dauer skala sociiJ.la.jalIlklimat.f1wI104.
irdz lSļ, kla,o:;ei(BaklernILittig. 1981>, ar kuru palidzibu iespejams noteikt, ·ka
skolen.iuztvcl' savu apkartni,
133
Kaut ari pedeja laika inteligences un speju noteikšanasu!l menšanas joma
ir notikušas ieverojamas izmaiņas, ka tika atzīts pirmaja darba data, nonacu pie
secinajuma,ka speju merišanas testi nevar tikt izmantoti jauniešu mācīšanās
speju izpete, jo tie neņemvera visuspersonlhasraksturojumus,kuriem ir
noteicoša nosime IDaclšanasprocesa, Spejurnerišanas testos parasti. pieverš
nzmanību tikai vienam speju aspektam - to .ledzimtibai. Pašlaik Latvijas skolas
vel joprojam tiek pardzivotas sekas tam, ka sk.olenitika dalitiklases un grupas
"pecspejam'l. Veselas klases .tiek uzskatitas •par beZCel'lgarn,jo daudzus gadus
Miduklašu skoH~memtika veidots uz.s.k.ats,ka vi.ņiir tie sliktakie, ~'duIDjākie",
Klases sKolenuatzišana par 4nespejlgiem"noteikti saistits ar grupas psiholoģijas
jautajumu, bet, jebkura gad1juma, Latvijas izgl1tibas sistemā' ši ir arkartlgi
nopietnakļuda, kas neatliekami risiniima lidz galam.
Runajot par IDacišanās speju attistibu svešvalodas mācīšanās procesā,
hieZi tiek lzvfrzlts jautajums par svešvalodu spejfun, Pastav daudz dažad.i
\'iedokļi par svešvalodu mācīšaaās iespejarn. Dazi uzskata, ka svešvalodu
macišanas atkarigano c:ilvekaspejaln unseešvaledas padoo.astikai svešvalodu
Joma apo.avmatiem cilvekiem. Citi, savukārttuzskata, ka svešvalodas Var
iemaclties jebkurš cilveks, jo valoda, tapatka citas cilvekaIpatmhas,ka
piemeram, staigāšana, itdahiska ipatnioa visiem ci1vekiem.·Petijuma pieņemts
Peo.ejaisuzskats, proti, pieņemums, .kapastavmijsaka.fiba starp valodas apguvi
Cdaņu valodaskoIDpetencO un maC1šanaskompetencfka universalo spejupašam
atUstit savu valodu. Mac1šanas spejas nevar izmerit, tas var pet1t tikai
maclšanas kvalitat1vaja izpetemijsakaribaar tam maclšanas iespejam, ko
skolotiijs .nodrošina. skolenam/studentam. Tadēļ tradicionālo speju menšanas
metodikas navpiemerotas 111U$U petijumam un petījmna m.etodikas r:wtei.k.šanm
irjaizanalize mācīšanas izpetesmetodi.kas.
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:3.1.2. Mācīšanās kā darbības izpetes metodikas izmantošanas pieredzes analīze
JYHlcišanasprocesa modeiešana un izpete tiek lietota darbibas izpetes
metode (action research) Ta ir rakstu.rojama ar spira1veidigiem prohlēmu
identificešanas cikliem, sistematiskudatu vmanu, ref1eksiju un anaJIzi.
SavilktudatuanaIlz·e nosaka turpmakas darbibas, un.problēmasjaundennesanu.
'Terminu" action" un ~researoh" apvienošana vislielaka me!'a izsaka metodes
merķus:izmēģ.inat idejas prakse, "apvienotzina.šanas par mācībn planiem,
macišanu un macišanos" (Ken:llnis,IA.lcTaggaTt; 1982). Profesore Jolanda
Vadsvotta (Yoland Wadswortfi), Melburnas Darblbas Izpētes Rezultatu centra
koordinatore, neuzskata darbihas·izpeti par kādu Jaunu variantu vai speciālu
t.ehniku,bet gan par vienu no visaptverošākajiem pedagogijas un psihologijas
zinatņu izprašanas aprakstiem. Dallbnieku darbibas izpeti var uzskatit par
ziniišanufilozofiju, kura iekļauj seva "kritiska konstrukt1visma", "post
pozitiivisma"vai "kritiski interpretejošo" metodoloģiju. Vecāsocüüo zinatņu
paradigm.a -pozitivisms - uzskatlja pasauli par vieMarsu "realitati"', kura
pastāv neatkarigi no novērotaja un kuru vienigi var· at'k1at objekt1vais un
neiesaistitalSpetnieks noverošanasprocesa ideiüos laboratorijas apstākļos, kuros
visas variablas var tikt kontroletas un ietekmētas, un tam var ptecizi noteikt
iemeslus. Saskarsmearreillamdzives darblham med.zbut. tik pat daudz
izpausmes fOmlU, cik ircilveku. Tapecmusdienu pedagogijaszinatņu pet1jumi
aktua1ize $ociālās pasaules izpratni attiecibauz tas mijiedarolbam un
interpretaciju daudzveidīhu, "Jaunas paradigmas" zināene megina. noskaidrot
prohlemas.butihu un akcente tas petī8anu to cilveku intereses, kuri ir iesaistiti
Problemasun kuri .paši identifice viņiem.nevelamās problemātiskās situacijas'"
(Wadsworth, 1998, lI? ·Jaunaja pedagogijas paradigma, proti, .vienojot
pedagogiskopraksiunziIlatniskopetišanu,šai metodesden.nicijai paradas ari
otrsnosaukums: dallbniekudarblbas izpete (participatoryactition lYJsearch),kas
pasvitro to, ka petijUlnus reillaja macišanas procesa veic paši Sl procesa
dalihnieki. Viens no ieverojamākajiem.A.ustralijas svešvalodas pedagogiem
Deivids Nunans (DaV1"d Nunall), runajot par petmeciskas onentacijas
ksaist1šanas nepieciešamlhu klases telpas, nosaucis metodi par teacher resea.reh
(skolotajupet1sana)(Nunan, 1992). Pionieris .klases telpas petišanasvešvalodu
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macISalla8 joma Diks Alvraits (DickA11wrightJ no Lsačesteras Universiültes
(Anglija) dod priekšroku nosaukumam an exploratory practice (pask.aidrojoša
prakse), savuldirt,citizinatnieki vel izmanto jedzienu re11ective te.aching
(pard.omajoša macišana). Neied.z.iļil1otiesjēdzieno$, runa ir par augošu saprašanu
un skolotiija ka domajošo, reflektejošo, darbojošos subjektu noteicošo nozimi
macihas (Ja.cobsen, 1999, 19'i).Tiidos apstaklos skolotajam ir labas iesp ejas
i:ütistitsavasprofesionalas kompetences.
Darh1bas lzpetes metodei ir gara un varieta tramcija. Koncepta ideja
ltleklejama 20. gadsimta 20-:gados Džona Djuiagrina·darbospar refleksiju un 40.
gados Kurta Levina: sociālās psihologijas pet'ijumos. Ideja veikt izglītibas
praktisko petišanu ka tadu skolas ir .r.adusies 19. gadsimta ·heigas 20. gadsimta
suumalidz ar kustibuparzinatnisku izglitihas petlšanu, ktlras ietvaros
skolotaji vāca datus teol'efjķiem. Skolotajus uzskatija par z:lnatniekiem -
praktiķiem,zil1atniski stradajošiemsavaskla,šu telpas - "lahoratorijiis"
(AfeKerntln, J9S1ļ). Kaut ari šI vizija- skolotaji ka petnieki -"'netika īstenota,ir
interesa.utiatiinlet, ka modeļa ietvaros skolotajiemtika piešķirta universitāšu
petnieku plānotopetijuJ1lu izpilditaju loma klašu •telpas. Vēlakie darblbas izpetes
parstavji (Levius, Gorijs, Taha) sekoja refleKsīvas domāšanas soļiem, iedvesmot!
no Djw darhiem par •.refleksivo praksi. Lev-ina lielakais iegu.ld.Ijums darhIbas
izpetesmetoae ir tas, ka viņ.šuzskat1ja darbības izpetes teoriju par piemerojamu
formu pedagogisko zinatņu pet'ijumiem, jo atzina, ka vislabak ziuiišanas
iegustamas, risinot problemas l'eaIaja.s dzlve.s situac.ijas (bewin, 1946'. Savukart,
Stefens Korijs {Stephen CorelJar koleģiem 1949. gada Kolumbijas Universitiites
SkoloU'ijuKoledža ieviesa tenninll"darbīhasizpete>' izgutibas saDiemba. Korijs
defineja darbibas wpeti ka procesu, kuradalibnieki stude savu praksi armērķi
atrisitlat savas personigas .praktiskas problemas (Corey, 195$. Viņš bija
parliecinats, ka skolotajiem1ietde.rigaks ir paša petlšanasrezultats, neka citu
maciDu plauuizvir:zlt1e jautajumL Darbī:bas·petišanasakotneji netika saistIta ar
ulaclšanos .:20. gadsimta 70. gados darbihasizpete bija· ļoti ieciemta starp.k.reisi
~)rientet:iemzinatniekiem, •kuri negribeja norobežoties ar fenomenu unproblemu
ap.tak.stišanu. Zinatllieku merķis bija mainit pasauli, nevis aprakstit to.
Pierneram, sociolog1 iesalstijas projektos, .•lai palidzetu problemas nokļuvušiem
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cliviHG.em.Kadaņupsiliologe Ingera Jakobsena stāsta pat šiem petljumiem:
"Projektos vareja just izzinašanas merķus un izprast, ka joprojam runa irpar
petišanu,kaut arI·projekti neIīdzinajas. ·tradicionala.m.veidam .ka tiek izkopta
~dnat!1e"(JacobseI1, 1999, 198J.
Vadsvo:rte raksta'" VflJ1at is Pa.rticipatory .l!ctiOl1 Researe.h?' (Katri]'"
dslibniekx: darbiba.s izpete ?) skata piemēru no d.zlves,ka mes ikdiena
nepartJ:au.ktiveicam.darblbas izpetes petījun.:n.ts,piemēl'a!ll,Illēģinotnoskaidrot
meitas kurpju atrašanas vietu (WadswortJ1, 1998, 4). Tatad· izejot no
vesturisk.iemdatiem Cagrākaspieredzes atmi:ņaml, tiek planota petijuma norise,
f'ormulētas atsevišķas. mpotezes, iesaisti citi cilveki·to atrislnašanā, \takti jauni
dati, .lai tos ·.izmeģinatu jaunajas darbiba.s un tiktu izdariti seeinājumi, ·kurus
izmantojot tiek veidotas jaunas hipotezes, lai atkal tāstikhlparbauditas utt.
Tatadpatastais petijumssakas .ar da:rb1basatspoguļošanu, .kas tiek uzskatlta
par nevelamu vaiuzlaboja:rnu (16. atteIsJ.1zejotno esošassituacijas, tiek iz\''1rzlts
jautajums un izstradats atbil.žu mek1ešanas plans. Problemas nsmašanas
mek1eju!llirea1aJa dzīves situacija un to parhaude pamato bipotēž,uizvirzlšanu.
Iesaistot jJētišanajaunas,esošas UIl bijušas darbības ar metķ! atrast atbildi uz
jautajumu un uzlabot savu problematiskas situacijas eksperimenta10 izpratni,
savukart, veicot jaunas, uzlabotas darblbas un vertejot to atspog'u.ļošanu , .rodas
jaunas darbibas.
1.6.attels. Vienkārša pētījuma norise
atbilžu ~ .. _,








AttiHa it redzams dal'lYibu atsp 0guļošanas, jautajumu rašanās, darbIbas
planošanas, pieredzesana11zes,secinajumu veikšanas un jauno, transformeto
darblbu planošanascik.ls,Kurš ir ra:ksturigs jebkuram. petijumaIIL Lai uz,svertu
atšķinrla$ starp tradicionā1o .petījumu un· tauu petijumu, kuru mes veicam
ikdiena, Jaapzinas,kauarbibas izpetes procesa:
vairak tiek apzin:iitas ("probl.ematizētasJ' esošas darhlhas vai prakse un tas, kas tiek
prohlematizet", un kiipec kaut ka.s ti~k probIematizet.s;
precizak tiek nosauktas problemas. un neatbildētīe jautajumi, galvenokart, tiek
izvirzltipašapzmati;
petIsanasp't'ocesa iesakšana tiek pliinota un piirdomiita, un taja tiek ie.saistlti c.iti
dlveki, kuri var un ..kuriem ir ja.iesai.staspetlšan ij;
atbilžu atrašana ir sist.emEitiskaka UIl stmgraka;
darb1bas tiek dokUJn.enletas nJpigtik, tiekņemtas vera citucilve.ku domas par
peUjumu, ka arI pieversta uzmanlha tam, lai pefijuma atziņas Mitu pieejarnas citam
personam;
intensīvākas un daudzpusigakas studijas, daudz ilgaks pardomu laīks pirms
&?cmajumu izdarišanas;
va.il'tikpašske:pses mpot0žu parb attmšana;
meģina sasniegtdziļāku izpratni lietotafas unspecIgakajis teOriJai3 par petihnajiem
jautajuIDlemar mer.ļd izstradat jamlās zinašanas, kuras var izmantot uzlabotaja
darolbā vai prakse;
savu dlilrbibu izma.inf..Jana ka petiŠImas procesa dala, un turpmaka šo izmainlto
darlJIhupetIšana(Wadsworth, 1998...$).
Da:rbihas izpetespetijums .atšķiras no tradicionalajiem. peujumiem. ar to,
ka pEhiejais bieži vien redz sevi ka procesu,.k:uršnont no punkta A uz pun.ktuB
Pa taisnu linjju, sak.otar hipotēzi un veicotp:rocesu lidz kadam secmajuroam,
kuru iespejams nopubIicetkadažurnaHL Sekojoša snema atteIo tradicionalā
petIjuma nonsi:
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petijuma. process 8.11a.Hze secuuņums
.. .. iJIl'
BEIGAS
Tradiciona.lais petījums sakas ar hipotezes izvirzišanu, .:tačuzinatnieki
biežineapzinas, no kurienes radās šI mpoteze, vai ta ir pietiekoši labi pamatota
un vai ta atbilst problemas situacijai. Vel svarlgu ir parbaudlt atziņu atbilstlou,
kas iespeja.msvienIgi praksē. Pedagoģisko 7..inatņu jauna paradigma fjeb
da1lhniekudarbibas izpete) Joti kritiski attiecaspretpetijuma veiksmi,hipotežu
atbi1strnu Un vienmer izvirza problemu:no ka radas hipotezes, vai tas nav
vienkfu'šivecas hipotezes cita skatijuma, vai tas tika riipigi veidotas un labi
pamatotas, vai hipotezes. ir uzticamas, vai. tas ir atbilstošas, vai tas ir labi
pamatotas un vai uz tam iespejatnsu.zbiivēt tMakas darbibas ..Liela uzmaniba
tiek pieversta ari tam, ka hipotezes tika parbaudItas prakse .•Jo citadi tas nevar
tikt akceptetaspraktiskajospEHijumos. Lineara.petišanas modeļa vieta ua.rbibas
izpetespetījuma process norit spiralveida, "sakot" ar d.aŗblbasatspogttļošanu un
kustoties cikliski lidz jaunai darbihai,.kurn vēlāk peta. Jaunasaarbibas atšķiras
novedis, jo tas Ourtiskiatrodasdaiadas vietas.
18. attels. Cikliskas petišanas process
.....~..,".......... - .
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Dažadiem cilveklem mācīšanās norit citadL Taču an vienara un tam
pašam cilvekam Uts var !loritetdažadi .•petot maciša.nas speju attisfibu, kas it
dklisks, nebeidzams process, vislabak piemerQta· .tieši·š'l jaunas parad.igmas
petlšanas :rnetode, kurapHuJba atbilst l11aeIšanas modelēšanai un izvertiManaL
'Termina autors, vaCUsocia1aL<;;psiliologsKurts Lems {Kurt LeWill, 194btkurš
20. gadsimta 30 .un 40. gados stradajis ASV, apraksta "action research" (augl.
vaL "darhibas izpete") ka sp.ira1veida solu procesu, kura katrs solis sastāv no
darbTbasplfinošanas, noverošallas un dal'bfbas l'ezultlltu izvert:ii:šana.s.Zinatmeks
cenšas ·izstradat petnieciskas metodes, kuras val'etu izmantot d.zives problelJJu
atrisinašana, ja ar eksperimenta1ammetodem nepietiek. Macīšanas petIšanas
metod.e ,.,action reseal'Cli' ir radīta, lai u.zbUvetu tiltu starp teoriju unpraksi,
alcentejot.·problemasatrisinašanu. Ta attlsta. praktisku izziņ.u .šaja problemas
;,~trisināŠanas procesa. Tatad da:rbibaspetlšana izriet no. p robIema tiskas
situacijas, kurai petniekimegina atrastrisinajumu sadarbībaar problema
h:saistltiemcilvekieffi. "... darbibas izpeteir celš, kura ci1vekugrupas var
organlzet tādusapstākļas, kuros vlņi var macīties no savas pieredzes un padarit
pieredzi pieejamu citiem" (Mc1'aggart, 1991. 17{}).Petišana .tipiski norit
cikliski vai spiralveimgi, jo katrs nākamais posms atšķiras 110 ieperiekšeja uu,
pl'lncipa,atrodas uz augstiikas izzināŠanas pak.apes. Norises svarlgakieposmiir
Problemas indikacija, aarblbumotivejošaideja, zlnašanu iegiiš&na, darhibas
p[ans.pHlna Istenošana, sekunoverošanaunref1eksija, jaunais, uzlabotais plans
utt.
Metode ir versta uz macišanas uzlabošanu, taču VaI' apgalvot, ka ta ir pati
Illaclšanas.o Darbibas izpete ir sadarhlba, lcu.ra daJibnieki strādā kopa, lai
palldzetu viens otram pHinot un paveikt savus petijumussavas klašu telpas.
Petlšallu plano, konstrue un veic pašiskolotājiar IDerķi uzlabot maclšanos sava
klaaestelpa, ka arI macYbu planus. Ta ir dabiska pieeja, ku:d1izl11antodalIbnieku
l1Qverošanasetnoghifiskas pet1šanas tehnikas, ka ari iekļaujgadljumu studiju
taetodoloģiJu (case stlldy reSeal'(fJi) CBela.nger, 19921-Darbibas izpetetika lietota
va.irakos gamjumos: skolu mācihupliinu attistlšana, profesionaUis attistlSanas
strah~ģijas artgstaka izglltIba, kam sistēmas planošanas unpolitiskajaizglItibā
(]o'hn$Ol1, .199.$. Daži petn1eki(piemeram, lfo1Jyl$outhworth, 1990; Ja.cull{r1VotQ.
llJ9}2: Lieberman, 198tF .Oja/Smtd,;van, J989/8agor., ]992) u.zskata, ka darblhas
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izpetesnmtodi jaizman to skolas rekonstru:kcij a, ka .arI verteša.na un skolēl1u
pašvertejullla. Skolotaji, iesaistoties māeīšanās prakses izpete, varkritisk.i un
rdleksivi· pardomat savu. .praksi, apdom.at metodes, uztveri un izpratni, unsavu
ph:;ejumacišanasprocesau1. Lavrence Stehauzs (La.wrence Stenhou.se) ir atzinis:
ir skolota.ji, ku.ri beigu beigas var mainīt; skolas pasauli, izprotot to" (citēts
,uee Rudduck, 1981/).
Darbibas izpetes metode var tikt apraksfita. ka relativi vienkarša,bet loti
~\pee1gamaclšanas ul.labošanasI1lelode. Mac"išanas problē1llasrisinašana, kiitika
ntzlts iepriekš, vislabak atbilst jauniešu maclšanas speju att1stlbas izpeteL
/übi1stoša darblbas izpetes luetode tiekatzIta ka vispiemerotakais jauniešu
mac1šallas mcdelēšanas veids. Apvienojot teoriju un praksi, tiek veicini1ta
,nāc1šanasdalibnieku (skolenu) speja māeīties, uzlabot sev svar1gu situaciju, ka
~1tipalidzet eitiem anāeitiēs .•Datoibas .izp~l~§...mglQd.g..X~ ...t1kL~.tn:~§.tItfL.k.ii
I\~~tgieciskotnetodoloģiju •kopa, •kura vienlaicIginoritpakaIJemsku darblbu. (vai
t~JQ~u) un petniecibas. {vai.1zPraš an as) procesi. Process norit spiraIveida starp
d!ļ1'hibam unJcritisko.ref1eksiju,. velakajos c.iklos,ņemot vera jau iegiltos. datus tm
ML inte:rpr~.taciju, tiek uzlabota iepriekšejoHcikluHdarb:ība. Darbības izpetes
petl1.ieciskie 11dzekļi ~ jautajumi, uzdevumi un problemas - tiek lietoti
p:raktiķiem noÜmigajos vietējos prakseskontekstos, Reālaja dzlve ·petnieki
sastopas ar d.iviim paradigmiim, kuras ir saisfītas. Jauna paradigma risina tas
probliü.nas, kuras veca nav atrisinajusi: pozitIvisms radies atnesot noteiktihu un
nirbaudaoobu «neracionali"konstruetajapasaule,postpozitivistns vEtrsts uz
nespēju kompleksi darboties lieIajas,kibernetiskajas, paš-mainlgas cilveciskiis
Sü,temas. Jatradicionalazinatne griheja iedot grupaicilveku varu un .noteikt,
kasu pareizi un patiesi, tad 'jauna"l.inatne radusies daudzveidIba un
kun.kurejošo versiju par. patieslbu unrealitati,· ka ceļš palidzetcilvekiem pašiem
"izraktiesneauri lidz patiesibai viņu paša realitate, ta aripieņemt citu ci1veku
patiesibas. Tāda savstarp eja saprašanas IT nepieciešama musmenupasau1ē,
Fēlama darblba pašiem. dallbnieldem. tiek mainlta tāspētīšanas procesa.
DarbIoas izpete veiqo aprakstus .•un teorijas ..par .prakses .kontekstu ..ka •tadu 'lm
Ei'irb1llidJl tQJ;, ,veicot "iesai.snšan as" .eksperim.entu$ •- eksJ)erimentus .•....k ~...1ļ~:?
i\H.tluJ.tQ..slod1',i.::::.te5tejothipotezesunveicinot. .dažas (nosacītas) velam.asizl11aiņas
titlJf{ļ:ija" Dubulta slodze nozime, ka petijumam ir interese par gan par "action"
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darblbu (prakses uzlabošana,socimāsizmaiņ.as utt. J,ganpar petlšanu(iegiit
vaiomskasziniišanas par praksi) (.4rgyrisISchdn, 19fJ1).Ta •ir a ktivaco 'petlšana
:.lU savstarpeja .palid.zlba. Neviens nevar uzspiestcuvekam, kasviņam nulu
vajadz1gs. Darbibas izpete cenšas but demokratiska un ir nepiespiests proeessax
merķi palīdzet atklāt pašu jautajum.u/prohlemu iemeslus un sekas.
IVlacišanas petījuma vienibair macišanas cikls. Ciklu spira1e ietver
;(}amšauā$ situacijas aprakstu,tas ref1eksiju; jautajumu izvirzlšanu, .madšan.as
planošanas pieredzes analizi, secinajumu izveidošanu, jaunu - izmainitu -
ma.clšanasplanošan.u. Kemmis un Maktagtlrts •piedava ciklu spirali, kut katra
nikamajacik.la pieaug p{itniekazinašanas ·par noteiktiem jautajumiem,
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Tatad. datbibas izpetespef"wanasspi.rwveidigais process sakasardarbloas
plana veidošanu ar merķi uzlabot kaut KO.Plans tiek izpi1d1ts un noverot!
r:nadšanas efekti konteksta, kura· tasnorlt. Šo efektu atspogulojums rada Diizi
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tabakai plmlOšanai un turpmakajam darblhfu:n cauri cikla secIhai. Darbības
1ll'ocesa da11on.ieki mācās no savas pieredzes. Levins darbības izpeti raksturo
s~Aojoši;
darbibas izpete fokuse uz problemu, lai to atrisinatu un šaja atrisllāšanas
procesa attīstītu praktisko izzinašanu;
d.arbības izpēte seko :ī:inātniskām metodem un ģenerahzē zinātnisku izzināšanu;
d.arbības izpete .ir macīšallas process;
darblbasizpetē. norit mijied.arblbastarppetIjumu un tadallbniekiem;
pētnieks darbThas izpetes metode ir mainiga aktīva persona, kura organizē
maeiša.nos;
darblbas izpēte it ciklisks process;
aarblbas izpēi;(~ir f1eksibls proces,,');
darblbas izpētespetišanas procesa organizejošā persona ir mainīga:
darhThas izpeteslI1erķis ir attIstitorganizācijas sīstēmu (Lev.:1.n, I946J.
Arkamg:i liels ieguJ.dijuIDs mācīŠanas c:ik.liskas dabas petišana ir Latvijas
dnatnieceiZojai Čehlovai. Zinatniece atldajusi, ka maclbasir n.osleg1;scikls, kura
SaKUIl1ul"a.k.c:;turoskelēna sagatavotibas l1meņ.a noteikšana madbu uzde\-'1.lIDU
veikšanai, bet beigas - jauns sagatavotibas Iimeais (Cehlov&(, 2002, 2.2J. Viņa
llzskata izziņas darbības ciklu kamaclbuprocesa vienibu., bet tas atļauJizvirzit
ciklu par pedagogiska petijuma viembu. Procesa modelesanas pa.matai:r
attiedbas~'subjekts-subjekts-objekts", jo tieši Midas attieclbas piemit izziņas
d.arbiOai n1adbas unnosaka ind.ividu kopIgas aa:rbIbas specifiku fCehlol!8.,20D2,
Darblbas izpetes metodologija var ietvert Visas zmamas petnieciskas
metodes, it Ipaši, fenomenologijas, emogranjas un gadījurn.u studiju metodes:
dallhnieku novērojumi, intervija.."i,piel"aksti,žurnali(Iogs) un dokumeJ.ltu analize.
Darhlbas izpētes petijumos iespējarnas metožu vmacijas, ieskaitot noverojumu
nu .in,terpreHiciju trIssturešanu (triangulation), Petiša.n.as procesa ir iesaistIti
dalihnieki, pierneram, pašiem. vadot žurna.Ius, uzņemotfilmas savus macIhu
143
procesus unparaomas par diviem. paraielajiem mācīšaaās virzieniem: Vl.ņtl
raācās to praksi, kuru viņimacās (ka prakse individuf.i1i un kolektivi tiek
,:\ttIstltaJ unv1ņu madšanās par to studitšanas procesu Odi iet ar darhibas
p{>.ušanas projektu).
Darbibas izpētes pedagogiskos principus apvieno Maktagarts:
Macibas atspeguļo apstakļus mērķa grupai sadarhYhil UJ1 konsuJtacljasstarp
skoleniem un skolotajiem (pa1īgiem).
Madbas· veicina petišaml, saprašana un prakse" abu ceļu" izglltiba.
Skoleniem ir gaJveuii lema (konsultējoties ar skolotajienü.
MaClbas ir pētljuma biizētas, tas rosin.a skoIenus uz petniecisku· darblbu un iesaista
skolenus petījumos,. lai viņ.i iemacltos izmantot māeīšaaos unizg1Itmu ka tādu
turpmiik. 8koleui iesaistllic; problemas risinašanasuzdevumos, kuros viņieTJ1 būs
nepieciešams attlstltkritiskas spejas un izteikt domas.
Macihasir pamatotas prakse.
Madbas piedava uzdevUJnu.s vai pieredzi, no kuras skoleni var konstruēt savu modeli
vai uzskatus par maelšanos un izgl1tlbu.
Macibas uzsver fundamentaIo mijiedarbihu abos izglItmas ceļes: teorija un prakse,
a.tbalstot skülenus kritiski atspoguļotteorijas, saistot tas ar aktuiilo macišanas
praksi (savu un citu) un atspogulot aktuālo praksiatbi1stoSipieejarniim teodjam
( . "'. . . .: -t--\"savam un CI-U).
Kritiskasrefleksijas·lielunts atkarlgs no pedagogijas; skoloUija iesaistlšanāsrnacihas
ded skoleniem iespējl~kri.tiskai uztveršanai. PiM;isanas uzdevumi, rnaclšanas hütlha
un veri:ēšanas rakstursJ.r atvertspammam lin skolēnu pašvertešanai (ltfcTaggErrty
1987>.
Darbihas izpētespetījuma lietošana izglltTha ir diezgan jauna jom.a. Tas
pamati· mekH~jam.i Anglija, kur darbibas izpētes m.etodeplaši·· tika lietota
izgllt1bas sis'tem.a. Anglijas d.arbihas izpētes trad.lcijai lielu iegu}illjumu sniedais
psihologs Stenhauzs. Zinatnieks uzskata, ka tradicionalfu> macibu pl5nu
reformas nefunk:cione.Viņš itparliecinats, ka macišanas plarm reformas
efektivitatei nepieciešams uoverstplaisu. starpmacibuplāniero un praksildasē.
Zinatnieks uzņem.a.s iniciativ'Upar miJzīgudarhibasizpetes projektu The
HU1Ilflnities Curriculum Project, kura merķis ·bija ·izmaiillt macIšanas un
darbihas formas ta, Tai skolemem bUtu 1ielaka ietekme uz pašu maclsanos
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CUcf)onoug,!JY!cDonoug; 1[}97, z1), Skolotaju-petnieku kustinai Anglija ir liela
L~platiha un ta joprojam darbojas CARlV tikl a (ClaSSl'00111 Action Resea.rch
}>{etwol'k) ietvaros Dienvidanglijas universitate.
An Danijas ugliniJa tiek lietota darbibas izpete.Ņemot veramacišanas
diferencüicijas ideju, 90, gados daņuģimnāzijas tika veikti simtiemeksperim.entu
(it ·tilkstošiem. skolotaju lidzdal1bu. Kopigais vairāk.iem eksperimentiem bija tas,
.ka tie veHUas labak iepazlt skolenu. un skolotaju. Darbs noritejakomandas.Bez
nüi.cišanas diferencia.cijastika stra.datsaripie macišanas procesiem kopuma, ko
v;'üraKos gadljumos iesp aidoj a .norveģU projekts AFEL (Ansva.r foregen ltering)
Atbild.Ibapar pašu māeīšaaes" un PEEL projekts (The Project.fol' Enhancing
Etfective Learninŗf) ie'Projekts macišanas efektivitates palielinašanai". •Bet
g;'llvenaisšo .parmaiņu un eksperimentu .merķis· ir saiauts ar Da.nijas izglitibas
ministres Margretes Vestageras (Margrethe Vestager:J jauno darbibasplanu
"Izglinba visiem", kura galvenie uzdevumi ir "nO\d.etot. skolenu centra, pieveršot
,nrnaml.Jllll1acIšana$ procesiem un macišanas videi, dot skolenamiespēju daud.z
vairak ietekm et .macIbu procesu, tai skaita, padarot. macibu organizešan u vairak
~Üastigu un mainot skolas struktūru' (Undervisningsministeriet 1999) .:Dabiska
kļuva jedziena "maclšanas" lietošana jedziena "apmācīha" vieta, atzistot to,ka,
pinnkart, mac as skoH3ns pats, nevis skolotajs "iemāca" skolenam. ziaāšanas.
TaM.li tiek. parskatita skolotaja loma macibuprocesā. Tiek stradats pie skolas
~ütLstiibasun daudz diskutets.
PEEL projekts, kas šodien ir ap tvens 20-30 Viktorijad.aļštatu un daudzas
dtas Austra1.ijas skolas, irstradajis ar šim jomām vairakusgadus. "Galvenais
rnerķi$ bija Izveidot dažus madšanas procesus,. kuri paaugstinatu skolenu
apzinatibu par sa,\riem macinu procesiem, tai paša laika, lai skoleni hiitu spejlgl
tüs kontroiet un lidz pakapeniskiparņemt atb:ildlbu par tiem" CBaird/.Northf:ield,
[9[/7, l!J. Tika atklats,kašo mer.ķu realizeš an ai bija nepieciešams maiult skolena
un skolotaja lomas, kas ietekmeja .ganklases, gan ari visas skolas integtadju,
tadeļ. kļuva nepieciešam.asafimadbu· programmu izmaiņas.
PEEL projekts. sācies .1985. gada La verton. High School (šodien nosaukta
par Lavecrton Seconlia.ry Gollege) Melbuma Australija. Skola hija pavisam
parasta. turpretim projekt$ loti neparasts, Tas apvienoja daudzus skolotajus,
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universitates petniekus un skolenusilgaja projekta ar mel'ķ.i azlabut skolenu
mamšanas kvalitati ikdienas darba klase. Jau no sRkuma PEEL izmantoja
darbjbaslzpetes metodi~ kuxii skeletaj! ar tullversitaŠtl petnieku palIdzibu penja
macišanos, kas notika klases. Projektu merķusprojekta autori pamato sekojoši:
\. Veiciniitskolenu patsM.v'igu:macīsanos, iznUI.Jltojotmetakog'rtitIvaszināšanas;
MetakognitIvāszinaša.nas šeit tiek saprastas lrā.skolēna:
• zin.āsanas parmacIšanos. Piemeram, zmāšanas par to,· kas ir zinaša.nu pamatā,
ka un kapec paša ma6šanas norit veiksmigl, un zinašanas par efektīvajam
mādšanas tehnikām;
aktuā.lās mācīšanaspamata, merķu un jēgas apzin5šana .o"~tādu apzinašanu var
attīstīt, izvirzot vērtējošus jautāJumus un izmantojot tehnikas atbilžu
forrnulešanai uz šo jautajl1.t.t1w
rnādbu norises veida, mā(;tbu procesa un rezultatu kontrolt?, izmantojot
kompetentus un atbilstošus lemumus.
~~.lzmainīt skolotājunostāJuun ļlzvedlbu, lai veic1nātumāeīšanes,
:\ 1zpetlt tos izmaiņu pnlCesus, kuriem.•iziet cauri skoleni un skoletaji, kad vlņj kā
lld.zda11hniekiiesaistā.s{hu-nIna.;; izpetē (action research).
4. !dentificetnosacījtU1l11S,kasietekme klase notikušās ma.Gišanāskvalitates ceLšanas
programmas velksmlgu+uuantoša.nu (BairdINortMeld, 19'97, 11).
Efektīvas macišanas un māeīšanās vadIšanas ideja tika pamatota ar
metodi, kuru. .izmantoja PEEL pr{)jekta~proti~ sadarbīhā pamatota darblbas
izpete. Atš.ķiribano daudziem. citiem macIšanas pētljumiem~ kuros skolēni un
skolotāji ir tikai citu novel'oj11mu objekti, sadarbIba pamatota darbjbas izpete
iBšaistasKolohlju$ pētlšanas procesakaakt1vu.s dal1bniekus. S.koleni~ savmārt,
atkhljuši, ka ..ar PEEL metodem uzlabojasapgiistama. macIbu satura Izpratne.
Macibusaturaizpratnetie.k sasmegtaizvi.rzot jautajumus uu. mek1i~jot atbildes
uz tiem. Rezultataskoleni jut,ka viņi ir spejlgi atrast laba-kus risinajumus viJ:,tu
Pasu macisanaspl'OCeSalIl. Šie lahakie:risinajumi, savukan, sniedz 'viņiem
apgu.§ an as , neatkannas un .lielaka priekaizjiitas māootšes. Tatad ta ir macihu
forma,kuragan s.kolotaji, gan skolēni lllacasuo savas pieredzes.
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3.1.3. Mācišanās apeju pilllveides petošā eksperimenta metodika un norise
P8tijuma metodes
]Yfācišanas procesa modeiešanas unizpetes petljum.ā tika izveleta darhlbas
izpetes metode (action research), jo sa1idzinot speju attlstlbas procesa
b)ncentriskumu Üt att€Hs} ar darbibaslzpetesprocesa snemu (19. attiHs),
rNtzamS, ka darblbas izpētes metodessttuktura ideāliatbilstjauniešumācišanās
SP0jU attlstibas izpetei. SpejuattIstibas process norit cildiski, arI darbihas
metodes izpetes process raksturojams ar spirā1veidigiem problemu
identif.icešanas cikliem, sistemātisku datu vakšanu, refleksiju un anallz!.
Savakto datu anaIize nosaka turpmākas darbības, un noslēgumaproblemas
}<'tundellnešanu.Metodes butiba ir Ulda, ka nepārtrauktitiek analieēti jauni dati,
kuru rezultāti tiek .ņemti verā, lai uzlabotu mācīšanos, analizetu tās atkal un
iTtkal.Šimetode petljuma tiek lietota tada veida, ka tiek lzvērteta pieredze near
vienu vienigugrupu1 bet katras grupas pieredze tlekrefl.ekteta ari uz citam
grupaD1 ..
Amerikāņu sociologs Donalds Šens (Donald Sch6riJ, jēdz1ena" l'ei1ektejošais
.t<talrtiķis" autors., iesakareiüo mācīšanās procesu pet1šanas kontrolejoša
eksperim. enta vietālzma.ntot pētoše eksperimentu {theexplol'atoryexperim (Jllt),
tātad darbības lzpetes metodi. Viņš. to apraksta kāspeles darbibu,kuras
vd.ksmeskritēnjs lr tas. vai aktivitate noved pie kaut lüljauna atkHišallas. Šihla
galvenais inspiracijas avots ir ungaru zmatnes teoretiķa Miliaela. Poļan:ija
(Jtficha.eI ·PolanyiJ darbi, kas bijisa.rsts un .ķImi.ķ:is,bet 1948.gadakļuva par
profesoru sabiedrlbas teorija Mančestere. Viņ:a paz1stamakas grāmatas ir 1958.
gad.a izdota gramata«Persona.1 Jmowlegde" (Personigas ziniišana.sJ, kura viņš
ieveda jed.zienu'~usas zinasanas": un 1966.gad1i. izdota gramata "The .tar::it
di111ew:;Jon" (Klusa dimenslj'aJ, kura vl:ņš tālāk attIsta jedziena domu ($c11011,
lH9f1J. Klusas ziniišanas ir tas .zināšanas, kuras ir· kompetentajam.. prakt:iķim.
Runa. ir par komplekso kompetenci, kura nav tik vienkārši aprakstama, bet kas
tr saistItaar gatavibu darboties, spejuizvel'tet unikalu situacijuun pec tam
6koties. Kompetentarnprakt:iķ:im pieejams vesels repertuarspiemeru,attēlu,
izskaidrojumu unrikojumu, kurus viņš·izrna.uto, lai izprastu jaunas situacijas un
tajas atbilstoširīk.otos (.&11011, 1998, 138). •Gan Poļanijs, gal1Šēns pasvitto
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refleksijas noÜmi kompetences attīstIba sava priekšmeta ietvaros. Klusām
zināšaniim ir ierobežota vertība, ja tas paliek klusa'";,bet var būt vertigas, ja tas
nadara redzamas un kļust par priekšmetu kritiskajai refl.eksijai.
Pētošais eksperiments vai darblbas izpete ir vislabā.kpiemērota metode
'promocijasdarba petij'lnnam, jo tas izmantošana prasa labasreflek.sijas un
tÜ:ered.zes.apmaiņas iespejas. Promocijas petljuIDa..iesaistiti partneri: skolen!,
:'!:tudentiun skolotaji,kuri parsvangu uzskata tādn.mācišanšs uzlabošanu, kura
mmotleknoaugšas uz leju, bet gan petiša.nānorit no s1sühnas apakšas uz augšu.
Darblbasizpetes metode var tikt aprakstltakarelatlvi vienkarša, bet ļoti specIga
~tüic1šallāsuzlabošanas metode. Apvienojot teoriju un praksi māclbas, var tikt
v~iciniitasmacīšanās dalībnieku (skoHinu)spejas maClties, uzlabot sev svarigu
waclsanas situaciju,ka arlpalIdzetcitiem maclties.
Ta-tad petijuma metodiku veido vairaku jauniešugrupļ~ mācīšanisizpete,
btra. ir veidota .petošapedagogiska eksperimenta. veida.: novērošana "analTze"
konstruēšana"kritiska izvertešana.petošaeksperi:mentā ir iesaistlti ti
d~1.1Ihnieki,kuri paši an ir sava miclšanas procesa pētnieki, ·tātad·tiek veikta
macIšanas izpetear merk1oilnveidot macišanas snejas, uzlaboJot savu
gt~cišanos, kura, savu:ka:rt, ir petniecļ$ko!ŗu~lQg.oloģiiu.kopa, ku.ravienlaicigi
D9sritpaKaPellisltumadšani$ ••izmaiņu un petniecibas (toiznrašanas) procesi.
fgocess no:ritspirālveida starp darbibamun tomtÜ3ko relleksiiu, veH1.kaios
~~ļkW8,ņemot..y.ērā jaunieggtosdat'q§ un. to ,inlernŗetāqju,tiek uzlabota
:\lU1rigJŗšeiociklu·darbība ...Veidojot mac1šanasaprflkstus .•un teol'ijaspat.prakses
kmttekstu ka ladl) ull parbaudot tos, •tiek veikti ((iesalstišanas" eksperimenti -
!~'.k.sJle.rimenti.. l a.s...nes.dubulto ..slodzi.·.7.testejotHhipotezes.•.un veicinot dqžas
~:§J9.mas.izmainas situacija. Madšanās izpetes procesa tika izmantotas
fenomenologijas, biogra:fiska un.gadijuUlu stu dijupetnieciskas metodes:
dallbnie kupedagogiska noverošana; kaglobala, ta atl tnerķtiecIgi eagata vota:
intervijas, pieraksti, sarunas un dokumentu (sacerējumu, sekmju,
pasnovertējumuJ analize, ka arlkvantitat'ivas -anketešana un aptaujas, un




Ka jau tika atzits, petijuma izmantota ci1iliska darblbas izpetes
petnieL'ibas metode, tatad patspetijums, attiecrgi, irciklisks.Pē6jums veikts
tdjos posmos, katrs posms ietver divus ciklus. PetijU111anorise shematiski
~'lttelojama seKojoši:
fW. attfHs. Petījuma norise
! 3. posms
. ----.-.-.-.-------------.-.-.-.-.-.-------.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.---------.-.-.--.-.---.-.-.-.:
!2. cikJs: LU99100 1. semestris: 2. merijUn1SIt.clkls::lVĢ 00/01 1. semestris: 2. ll'"H~rijumS
!2.cikls: LO 98/99 2. semestris: L merijums11. cikls: :lVĢ, 98{99 2. semestris: 1. merijums i
:2. dkls: ZVĢ98[99 2. semestriS:Pirmiekritiirijil
!t. cikls: LO98/99 1. semestris:valoda .
•••••••••••......•.•••••• _._ ••• __ •••••••••••.. _ ...•••• _ ••••.•.••.•••••• _. __.-1:
12. oesmsl. ,
1-,-:,.._
Pefljuma sagatavošanas posm.a tika veikta darbības anaTlze, lai varetu
apzinatiesesošasprobIemas,izvirzIt daxbarupotezes un noteikt macišanas speju
pilnveidojošos k:riterijus un ·radltajus, ka ari atlasit tos pedagogiskos lidzekļus,
Ri.ui jauniešu. skatljuma .paplašina viņu. miic}šanas IeSpejas. Lai noteiktu
rnilcišanas speju att1stibas Jlmeni un.: pilnveidošanas iespejas daņu valodas
nü'ic[šanās procesa, macišan as process tika skatlts daņu valodas macišaI1as
~ütuacijas konteksta ..D5.ņu valodas .rnacIšan as sociokultūras· .kontekstaanwze
tika izmantoti Leipcigas unlversitates profesora Dlt€raŠulca (lJieter SehuJz)
topošiem skolotajiern izstradatiepriekšlikumiunpadomi, kuri shematiski
parada tas·mijsakaribas, kuras darbojas.miicišanas procesa.
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21. attels, Māeīšanās struktūra
r Pedagogijas zmatnesIPriekšmet:azirüitnes/ Priekšmetadidaktlkas/ Iepriekš





























Attēlsuzskatamirāda,ku.rātn macIsar1its dimensijfun.ir ieverojamaka
h,tekme uz macībāmdarbinas joma, proti, madšanas procesa noverosanu.,
plānošanu unrealizešan.u, ka. ari uz nosadjuma faktonem,kul'Us jaņ.em vera, lai
~~petupietiekoši paskaidrot un. saprast mācīšanos, Tapec ka macišanas laika
L~laicīgiun. ilglaidgi tiek. mainItišie uosacijumi, betfaktori.p arveršas par sekam
tm lIdz ar to ·par jauniem l10sacIjumiem turpmakajā.rn macišanas. darbiharu
(ttction researcli), AtteHibultiņam paracntas atKanba.s un m.ijiedarbihas, kas
atspOgulomacišanas pro<:esaciklisko darbu.
150
Lai raksturotu jauniešu macIšanās speJas, tika izskatitas konkretās
pet1jtUIlaiesaistitasgTUpas jpatnibas nosacijumu lauka pec ŠUka piedavata
plili1a:l) sociali kultura1iel1osacijumi, 2) antropoloģiskie l1osacijumi,3)
p~dagoģiskienosac1jumi,4).didaktiskie .nosacljumi.
P5toša eksperimenta 1,posma ...petīsanas nirmaja .•.cikla tika mekletas
mijsakanhas starp valodas macišanos personisko .1lozIroigumuun māeīšanās
.~'pejupilnveidošanos.petijuma cik1s tika veikts Moderno valodu fakultates
,;tudentu grupapinnaja semestn (1998J99.tn.gJ. Tika veikta jaurtiešu
~mcerējumuanalize ar merķil1oskaidrot, kapec rodas tik lielas atšķiribas,kapec
dažiemjauniešiem ir interesanti veltit sacerejumam vairakpUles neka minimali
tiek prasits, k.apecdaži iegatunē savaskļudas, bet citiizpildaprasito,nedomajot
par valodu. Analizes gaitat.ika atkUiti māeīšanās speju pilnveidošanaskriteriji
j,:,uniešu pašnovenejuma. Ka papildus metodes •tika izmantotas intervijas,
aptaujas un skolotaju l1overojums.
Petoša eksperimenta. L posma neti.ša.nas otrala cikla tika anaIizeta
jauniešu mācīšanās speju izpausme maclšanas reālaja situacija, izmantojot
noverošanu (vair aku skolotajunoverojum.s) U.npašnovēl'tējumu (aptaujas un
Intervijas) pēc sākotnējiizstradatiemmterijiem. Petljuma cikls veikts
ZiemeļvaJ.stuValodu un Ku.ltii.rasĢiIlll1azijas10. klases skolēnlem (I4jaunieši)
otrajamacIbu semestri (1998J99. m.gJ .: Pecizstradatajiem kriterijiem tika
t.urpinats da.rbsargrupam ZiemeļvalstuĢirnnā.zijaar IDerķinoskaidrot jauniešü
macišanas speju atfistihas ramtajus, kas jauniešu pašl1ovērtejun:üinodrošinaja
lUādšan.asiespejas (s.kolotajasizmantotie pedagoģiskie lidzekļiJ.
Tika atMats , kaizstradatie kriteriji un tādltajinavpi1nvertig.i, jo netika
pa.nākta iegfito datu paralelitate .(Tescb, ].992, 6'fJ,.kasliecinatu par izmantoto
Fedagogiskolidzeklu un:maclšanas speju realizacijas nrijsakarlbu.
Petoia eksperimenta .2._posmapetišan.as ....pirmajā ...dkla tika veikta
atkaxtota pašnovēcnejtuna un interviju kvali.tativa analize pedagogisko lidzeklu
<1tkārtotai.atlasei.K.riteriji un rad1tāji tika pilnveidoti. Jauniešu macIšana.sspeju
Mtlstibas 11memstika noteikts pecpilnveidotiemkritedjiem,Tātad notika
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jauniešu mācīšanās speJu iZpausmes noteikšana pēcpilnveidotiemkriterijiem
(1998)99, m,g.l
1'etošaeksperimenta 2, .posma .J1~.tļ§,gļtas otraja ..cik.Ui notika jaunas
jauniešu grupas macišanās izpete pecpilnveidotajiemkriterijiem, nemainot
)~}üicīšanāssituiciju (1998.199. m.gJ.. Katrskriterijs .tik.asadalīts vairikos
niditajos, .kuriem savukārc tika noteikti indikatori ..Datu .uzkriišana tikaņemta
veta datu objektivitate. Tas balstijās ne tikai u.z skolotajas subjek.tlvajiem
nuveroJurmem, bet gan vairik.u skolotaju novel'oJun:uem, gan skolenu
pašved@jutuu {aptaujas.un intervijas). pec iesp ejas sabalansetāka veida.
Pecizstradatajiemkriterijiem tika turpmāts darbs ar abām jauniešu
gl'upām. Tika noteikti pedagoģiskie lIdzekļi, kas.sekmejaumešu mācīšanās speju
pilnveidošanos ..
Petijuma 3. poslllapi:rm.aia· cikla tika veiktsotrais,salīd.zinošais
menjums, kuram bija Jaatklajizm.aiņ:as jauniešu IIlācīšanās speju attistiha.
Ivf.er1jumstika veikts pirm aja jauniešu grupa. pec gada, taču otraja _. pec trim
gadiem. Tatad otraīsmihijums tika veikts studejošiem jauniešiem 1999.1200U.
macIibu.gada un vidusskolas jauniešiem 2001.12002. māeību gada.
PetIjuma3. .posma otraia cilda, abu. jauniešu grupu 2. menjuma rezu1tati
t.i-ka salidzinati 1999./2000. miclhugadaun tika pet1tasm.ijsakanhas starp
jalmiešu māčīšanās sp~uu pilnveidošanos un sk.olotaju izmantotajiem
f!~~dagoģiskajiernlidzekļiem.pecpeujuma praktiskas .nonses turpinajas darbs pie
datu ·kvalitativas aualizes veikšanas.
Promocijas darbā mācišal1as Speru. pilnveidošanas iesp eju teoletiskās
<1-na1izesgaitātik.a seell1at$, ka mac1šanas ir patstavIgs proceS$, kas. norit
ŗ.ikHska;ij progresija, un kura mac1.šanas PXQ~f1sadaübnieki{sk()H~lliuD.skolotāiÜ
ftķt'ivipiedalāsdallalizejot,peto.t.. uzlabojot savu macIšanos. Tadeļ dāņu valodas
maclšan as •ka Ziemeļvalstuginmāzija, ta ari Latvijas UniversitātesModerl1o
valodu fakl..u.tatetik.a izveidotas pamatojoties uzzinatnisko petijumu· uarbibas
lZpetes metodi. Ka jebkurš· spirā.lveida attistIbas process, arid.arbioasizpetes
process ir nebeid.zams , tapat kamaclsanas.Turklat taslHwal' Jlodtetlinea.ra
vienveimga progresija. Šads procesa raksturs .padara mactšanas speju
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pi1nveidošanasanaliziarkāttIgi sat'eiģitu. Ņemot vera, ka da~lu valodu stuaejoso
eilveku skaits it .nepietiekams, lai veiktu atbilstošu pedagogiskoeksperimentu,
darba tika veikts p€itošais pedagogiskais ekspe:riments,ku:ra tiek pet1tas
\'ai:rakas jauniešu grupas, kas dod iespejuobjektlvak izpetitmacīšanas speju
pilnveidošanas iespejas, ka arI sallazinat to d.aža.dīhu jauniešugrupa.s.
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3.2. Dāņu valodas mācišanās petošais eksperiments
3.2.L Jaunit3šu daļlu valodasm.acIšan.as situacijas izpete
Socia1i kulturalais raksturojums
Dāņu valoda ka •svesvalodair loti jauna un maz petita joma svešvalodu
didaktikaUD pedagogija ka Latvija, ta ari paša DanJja. Varetu teikt. ka diiņu
valoda (katra ziņa ka macIbu priekšmets) Latvija radās 1990. gada ar Darujas
}{ultüras rnstitiita tapšanu Riga. Ka stāsta Daņu Kultiiras lnstitutadirektore
H1kke Helmsa, Danijas.K.ultÜ.ra.s Instituts dzima laika, kad Latvija vel atradas
PSRS sastava un nevareja but ne runas parD5nija.s oficiiilas diplomatiskas
Tui.sijasva.i konsuīāta atveršanu Latvija. Danijair bijusi otra valsts pasaule (pEk
Islandes),kas atzina Latvijas neatkarlhu. 1989. gada pēc Daaijas Iielāka
laikraksta Politiken ielüguma Kopenuagena ieradas Latvija.." delegacija, kura
sastava bija Janis Peters, Nikolajs Neilands, IvarsĶesbergs un Raimond.s Pauls.
Ties! laikraksta Politiken redaktors· Herberts Pundiks. i.zvrrzīja ideju nodibinat
FJga Danijas Ku.ltiirasInstitiitu, jo konsuliita ideja Da-aijai tobrld nebija
pieņemama. 1990. gada augusta d.arbu saka Danjjas Kulturas Instituts, kurn
athalst1jaci1vekigan Danija, gan Latvija un pulcināja simtiem grioetaju m.acities
daņu valodn, Ari citas Ziemeļvalstis 1990. gada uzsaka savu lektoru sutišanu uz
Latvijas Universitati, kas deva iespeju, pltmaID kartam, Moderno valodu
fakultatei piea.avat studentiem jau-ufu; svešvalodas, starp kuram ari daņuvalodu.
Šodien studenti var izveletles Daņu~angļu filologijas 4 gadīgu bakalaura
programmu, Daņu~angļutulkošanas ma.ģistra progrronmu,ka ari no 1999. gada
daņu valodaLUtiek apgūta arI ka treŠa svešvaloda nepilna laika klātienes
studiju •programmas ietvaros. Diņu valoda tiek piedavata ari Ku1turas
A.kad€hnija, kura katru 4.gaduuzņem .studentus da:ņu kultu.rassak.aru
programma. Daņu valoda tiekpiedavata ZiemeļvaL~tu Imormacljas Birojarlkot05
kursos. Kursu garums gan ir neliels: viens kurss ilgst 12 nedeļas ar 'vienu
nodarbtbu nedeļa, bet iedvesmoci.lvekus turpmat macitiesdiiņu valodu. Vismaz
4 .•Latvij as •ģimnazij as .piedava diiņ.u valodu ka izveles priekšmetu, no kuramlpaši
jaatzime .Ziemeļvalstu. ģimnazij a, kura ·daņu ,,~a1oda.kopa ar zviedru,. norveģU UIl
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somu valod,am tiek apgfita ka otrasvešvalodaģinulazijas klases. Ziemeļvalstl~
ģimnazijatikadibinata 1991. gada Rlga Zolitude un no paša sakuma
specializejasziemeļvalstu· valodas un ·k:u1turaun citas svešvalodas (angļu un
vacu valodas).
1999.f2000.macibu gada Latvija 33,28 % skolšnu māeās divas svešvalodas,
2,75 % skolenu mācās tr1'5svešvalodasskolii un 0,07 % skolēnu jau savas skolas
gaitas iesak mācīties savu·cetu.rtosvešvalodu.






~. svešvalodas neapg ust
LIdzas parmaiņamaktuiilakļuvusi svešvalodu Iietošanaun apguve. J.<\ri
apgiito valodu daudzveidiba ir paplašin5jusies. Blakus tad,am Latvijai
tradiciona1ajam valodamkaangļu, vacu un franču, skolas tiek apg(itas visas
četrasz.iemeļvalstu valodas, japaņu valoda, itiju, spaņu valoda un vien.igl
Klasiskajaģimnazija latiņu valoda, ka ari visas Latvijas kaimiņ.u tautu valodas
un minoritašu valodas ..nažas valodas tiek apgiitas tikaiģim.nazijas klases,citas
sakuroskolaun vidusskola.
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(Piirska ts, 12000, "
Runajotpar svešvalodu popularitati starp skoleniem, jaatzlst,ka \-"isvai.rāk
izveleta svešvaloda irangļu valoda, tad seko krievu, vāeu un.fI'anču valodas ka
svešvalodas, Spāņ.u, zviedru un ivrltu ir nakamas visvairak izveletas
5'Vešvalodas. Svešvalodu maclbu prioritates Latvijas skoleniem atspogUļotas
sekojošos attelos.
23. attels. Prioritates svešvalodas ka macibu prieksmeta izveIe Latvija
(1999)'2000. rn.g.)
(PiirsKats,2000, fA
24. attels. DaĢ.u valodas vietacltu. svešvalodu vidüLatvija
<I99f}.!2000. ro.gJ
(Piirska ts, 2000, .]2)
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JaatzIrne, ka šoorid daņu valodu mācās 117 skoleni. KopurrdILatvijas
vidusskolas 199B-gada daņu valodas macIbas la. klaseuzsaka 42skoleni un 1.6
Latvijas Universitates studenti, no kuriem pāt1juma tika iesaistiti 50 jauniešino
piecam dazadam grupam. Tika pētiti viņu sacerejurni, lai veiktu daņu.valodas
madšanas panākamu kvalitatīvu izpeti. 16 skoleni un 16 studenti.tika ieklauti
petošaja eksperimenta par jauniešumaclšanas uzlabošanu.
Eksperimentalogrupu daņu valodas madšanas socüi1i kulturalaisraksturojums
Latvijas Ulliversittite ir macibu iestāde, kura studenti var iegitt augstako
akadēn1isko vai profesiollato izglltibu. LV piediivii divu llmm.lu akadēmiskas
studiju programmas - bakalaura un. magistraakademiskagrada iegiišanai, ka
aridivulimeņu<profesionalas studiju programmas, kuru apguve paredzl10teiktas
kvalifikacijas iegiišanu (http://www.Iu]v).
Ziemeļvs Istu ģimnazija ir viena no 4 Latvijas skolam, kura piedāvā dāņu
valodas mācibas. Pie tam skola specializejas četras ziemeļvalstu valodas un
tādējādi ir unikālā Latvija. Ziemeļvalstu ģimnāzija uzsāka darbu 199L gada L
oktobri. Skolas atrašanas vieta ir Rīgas mikrorajona - Zolitūde. Kopš 1994. gada
skolu vada direktore Dzintra Kohva, Šī ir vienīgā skola Latvijā, kur Iidztekus
citām svešvalodām vel tiek mācitas dāņu, norveģu, somu un zviedru valodas.
Skola angļu valodu apgūst jau no pirmās klases, bet vācu vai krievu valodu - no
piektās klases, taču sakot ar septito klasi tiek dota iespēja apgūt fakultativi trešo
svešvalodu. Ziemeļvalstu valodas apgūst ģimnāzisti. Jaunus skolenus uzņem gan
pirmajā, gan desmitajā klasē. Skolai ir vairākas sadraudzibas skolas gan Latvijā,
gan ārzemēs. Notiek ari aktīva ārpusstundu dzīve. 2000.12001.mācibu gadā 1542
skolēnus mācīja 97 skolotāji {http://www.santa.times.lv!zvgll.
Papildus jāatzimē, ka vairākumam šo jauniešu dāņu valoda nav pirmā un
pat ne otrā, bet gan trešā svešvaloda. Šāda izvēle atspoguļo pārmaiņas
svešvalodu mācibu situācijā Latvijā. Pirms dažiem gadiem triju svešvalodu
Inācibas bija vienigi specializeto valodu skolu privileģija. Pirms Latvijas
neatkaribas atgūšanas, Latvijā pastāveja loti ierobežots skaits skolu ar
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padziļināto svešvalodu apguvi, kuras bija domātas valodu joma īpaši
apdāvinātiem skolēniem. Tika piedāvātas 5 svešvalodu stundas nedēļā: sākumā
no pirmā, vēlāk no otra mācibu gada. Papildus tika piedāvāti viens vai vairāki
priekšmeti svešvaloda. Latvija bija 5 skolas ar padziļinātu angļu valodas apguvi,
.-1 skolas ar padziļinātu vācu valodas apguvi un viena skola ar padziļinātu franču
valodas apguvi. Skolas tika apgūta tikai viena svešvaloda. Šodien Latvija ir 12
skolas ar padziļinātu svešvalodu apguvi: Rigas Centra humanitārā ģimnāzija
(angļu valoda), Rīgas 40. vidusskola (angļu valoda), Āgenskalna ģimnāzija (vācu
valoda), Rīgas 34. vidusskola (angļu valoda), Rīgas Franču licejs (franču valoda),
Juglas ģimnāzija (vacu valoda), Rīgas Angļu ģimnāzija (augļu valoda), Rigas 12.
vidusskola/Herdera ģimnāzija (vacu valoda), Ziemeļvalstu valodu un kultūras
ģimnāzija (angļu, vācu un viena no ziemeļvalstu valodām), Purvciema ģimnāzija
(augļu vai vācu valodas), Daugavpils 9. vidusskola (angļu valoda), Liepājas 5.
'vidusskola (vacu valoda). Pārmaiņas mūsu valsti un visa pasaule mainijušas
svešvalodu mācību situāciju ari Latvija, tadēļ atšķiribas starp valodu skolām un
vispārizglītojošām skolām pakāpeniski izlidzinās. Šodien visas vispārizglitojošās,
ka ari valodas skolas tiek apgūtas vismaz divas, bet biežak tris svešvalodas.
Pirmā svešvaloda tiek apgūta no 3. klases ar 3-5 mācibu stundām nedēļā, otra
svešvaloda vidusskola no 6./7. klases, un trešā - ka izvēles mācibu priekšmets
ģimuāzijas klases ar 2-3 stundām nedēļā.
Eksperimentālo grupu an tropo loģ isk a is raksturojums
Studentu grupa (E 1) sastāv no 16 studentēm vecuma no 18 lidz 19
gadiem, vidusskulēnu grupa (E2) sastāv no 16 skoleniem (12 meitenem un 4
zēniem vecuma no 15 lidz 18 gadiem) no trim klasēm uu a, b un c), kurām ir
dažāda ievirze, proti "a" un "b" ir humanitārās klases un c - biznesa klase. Kā
jau minets, dāņu valoda Ziemeļvalstu ģimnāzijas skoleniem ir trešā svešvaloda,
to sak mācities no 10. klases un turpina apgūt trīs gadus. Abas eksperimentālās
grupas uzskatam as par salidzinārnām.
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Jauniešu antropoloģisko nosacijumu izvērstā analize sniegta nodala 1.2.2.,
kuras atziņas veidotas, balstoties uz jauniešu viedokļu analīzi par patstāvibas
izpratni mācībās. Māeīšanās metakognitīvajā joma jauniešus raksturo garigo
speju, pašapziņas, pašanalīzes vajadzibu palielināšanos: domāšanas darbiba
kļūst aktīvāka un stabilāka: pieaug vajadziba pec patstāvigās domāšanas, pec
zināšanu apzināšanas, pec pašpārbaudes, ka ari vajadziba pēc pārskata un
sakaribas. Kognitivajā joma izziņas intereses kļūst selektivas, aktivas un
stabilas; pieaug vajadzība pec savu izzinošo interešu apmierināšanas: mainās
attieksme pret mācīšanos: pieaug vajadzib a pec jauna izzināšanas. Emocionā laj ā
joma paradis emocionālās piesātinātības vajadzība: izteikta emocionālā
attieksme; baudas vajadziba: kā ari pastāv bērnībā izveidojušas vajadzibas:
vajadziba pēc panākumiem: vajadziba pec milestibas: vajadziba pēc drošibas
izjūtas; vajadzība pēc uzslavas un atzīšanas. Gribas joma veidojas gataviba
pieņemt augstākas prasibas pret sevi; attīstās merktieeība, noteiktiba,
neatlaidība: vajadziba pēc atbildibas un patstāvības: vajadziba pec
pašregulācijas. Fiziologiskajajomā - vajadzībapēc kustībām, ķermeņa brivibas;
enerģijas atjaunošanas vajadzības. SocHilajajoll1a" vajadzlbaieņemtjauJ1u vietu
kalektlva;vajam'"ba pec saskarsmes no vienas puses un vajadzīhapec
vienpatibasno otras; vajadzlba pec atiišanasi vajadzlbapee saeima nozimiguma.
Nekadu ipašu fizisko vai intelektuāloatšķirlbu starpgrupām atklāt nav
iespejams, .jo IDacišanas temps, koncentracija un uzm anība sVārstastik pat
daudz vienas grupas ietval"os,ka sta_tpŠlmabam grupam .,Totiesgrupasatšķiras
valodaszinašanu llmeņi, kaut ar! gan viena, gan otra grupa ir izņemumi, kuri
ļotiizceļasparejo skolenu vai studentu vidu,
Vairaku gadu (1998.-2000.) dažadu jauniešu grupu aptaujas (97
tespandenti) atklājās iemesli, kapēc jaumeši izvēlas daņu valodas macihas
LatvijaÜt pielikums):
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attēls, Kāpēc es izvēlējos illāclties dāņu valodu?
,-------_ __ __ .
~~----~._._--_._---_ _------------------------_ _..
5% 13%
Aptauja parada, ka vismaz 47 % IlOvisiem aptaujatajiem izvelejas daņu
valodu, jo ta ir nepieciešama viņu studijaID vai darbam. 21 % cilveku ir interese
par Ziemelvalstim, 14 % ir viens vai vairfiki daņu draugi, 13 %izviHejas macīties
daņu valodu, jogribeja izmeģinat kaut ko jaunn; 5%, savukārt, pamatojuši savu
lzveli, jo viņiem daņu valodašķiet "sarežģita" svešvaloda, kas viņus piesaista.
PetošaeksperimeIlta iekļauto jauniešu (32 respondenti) aptaujas rezultatu
saUdzinošaanalize ar citu jauniešu atbildem liecina, ka abu jauniešu grupu dāņu
valodas !zveles pamatojums atspoguļokopejo situaciju valsti.
Attieksme pret skolu, studijfun, priekšmetu vaimacibu saturu un
metodem daiamem sk.oleniem,kā. ari studentem ir loti atšķirIga un tiks
nQskaidrota nodala par jauniešu macišanaš speju pilnveidošanas -dinamikas
3naHzi.
Pedagoģiskais un didaktiskais raksturojums
Humanitaro ziniitņu bakalaura filoloģijas angļu--skandinavu programmas
studiju plana iekļauti visi humanitaro priekšmetu obligatie unizveles priekšmeti
n. pielikums). Savulhirt, peti.jumstika veikts tajospriek.šmeto$,kuros atklājas
daņu valodas ka saskarsmes lidzekļa apgŪšana, t.i" SJ(Alvf)lN:AVU V.4LODAS
FUiVKC10NĀL4 KOlvlUNJK.AC1JA. SKAIVl1lNAVU l/AL01)AS F'UlV.KC101V.iY..,4GflAl .•1.A7'lf:(.4"
/i!lQ!l'v'J)JNJfvl1ļt~LOnASNORl'iJATivA PONii:1'lK.4 UN F'ONOLOĢIJAŠie kursi tiek
piedavati pirmajos studiju samestros, jo ·tie ir pa1'edzetl studentiem ta-du da~lu
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valodas pamatzinasanu iegiišanai unprasmj-u veidošanai, kadas nepieciešamas,
lai varetu seknngipave1kt studijas Da.nija3. semestl'ī un viHak sekotlidzicitiem.
kursiem d.aņu valoda {uz saturu orientets modelis .--hilingvaIas macIbas2- Kursa
HKA1VTJINAY7JV,kLOJ)ASPUNKC'lONif.LJ. J{OlJUl'l/JKACIJA.tiekmtegrētas •visas četras
\"aloduprasmes:JdausIša.nas,runasana, lasišanatul rakstlša.na, ka ari tiek
stradats pie māciš an as un soeiāle prasmju. attistibas. Kursa merķis. il:' dzīva.s
valodas apgiišana un.prasme. to lietot.ikdienas komunikacija. Sakuma uzsvarS
tiek likts uzdialoģisko pieeju, akcentejot rnnat- un rakstitprasmi,ka ari
informa.cijas uztveri nOv1zuaIiem, klaus.amiem un lasamiem tekstiem. Mac[hu
fhtmas, metodes un ..macišanas temps tiek noteikti dialoga ar studentiem.
Valodas komunlkativas funkcijas tiek apgiitas clkliska progresija pec
sarežģitIbas pakāpes, Progresija ir diezgan strauja un, ņemot vera studentu
hagato pieredzi·pirmas/otras svešvalodas apgu.šana, macišanas tiek pamatotas ar
Btudentu apzmatu valodas struktiiru ana1īzi, macoties saistltzinamo ar
l1ezinanlo un noteikt nezinamo. Turpinot kursu. tiekapgi1tas arvien sarežģltākas
valodu komunikativasfunkcijas: tiek veidotas diskusijas ar savaviedokļa
izteikšanu. unargumentaciju, paaugstin as klausamo uzdevumu sareiģifibas
pakape, tiek lasiti autentiskie teksti un lietotas miisdienu macišanas strateģijas
un tehnikas. Visu trešo. semestri studenti pavada dažadas Danijasizglifibas
iüstades -. ne vairāk ka viens. students katra iestade.Pasiikuma merķisirsekmet
studentuspeju brlvirunat d.aņ.u valoda, bez grfrtibam saprast. uaņu mutvarau
valodu, sagatavot studentus aktlvam darbam kursos daņu valoda. Kurss
5iY.liNDINAVU VAL0124S' .FUNKCI01'i.4L4 GRA..l};fAT1KA paredzēts studentu dāņu
valodas g.ramatikaspamatzinašanu iegūšanai, ka-aas nepieciešal.na$prakt±ska..~
valodas lietošanai. Gramatikas uzdevums šaja saKumposma il:'māc:ities sa,rienot
vardu$ un veidot saprotamus teikumusUll izteicienus. Kurss norit paraleü ar
kursu SKAJ.Vl)lNAVlJ VALOllA8 PUNKCI0N.AI.A KOMUNIKAC1JA, paskaidrojot,
analizejot un vingrinot .komunikatlvo funkciju lietošanai nepieciešamas
gramatiskas struktfuas, kā ari iepaiīstina argalvenajiemortogranjas un
teikuma uzbuves aspektiem. Savukart, kurss SJL:t.lvJJlivA.Vf.J VALODAS NOlM1A'!rfvA.
POlvJ!:TI1G4 PQNOLOa1JA paredzetspraktiskas daņu valodas IZrunas
lz,kopšanai, tādā veida sagatavojot studentus st.ud.ijam Danija un an
tlttprnakajam studijam. Kursa merķis ir korektas daņu valodas tz.l'unas
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apgūšana. Dāņu valodas izrunas īpatnības tiek salīdzinātas ar jau apgūto valodu
izrunu <dzimtās valodas un citu. svešvalodu). Atšķirības tiek paskaidrotas,
meklējot piemerus, analizētas un vingrinātas, veicot praktiskos izrunas
uzdevumus. Kurss norit paralēli ar kursu SKA.!V7JIN.4VU VALODAS FUNKCIOA~4LĀ
KOlvfUNIK4C1JA, izkopjot apgūstamo komunikatīvo funkciju izrunas īpatnibas.
Kursa laikā praktiskajos uzdevumos tiek atspoguļoti galvenie dāņu valodas
izrunas aspekti un to īpatnibas: nelabiālie priekšejās rindas patskaņi, labiālie
pakaļējās rindas patskaņi, Iabiālie priekšējās rindas patskaņi, patskaņu
grimšana, divskaņi, Iidzskaņi, garums, uzsvars, grūdiens, saisināšana, teikuma
uzsvars, intonācija. Tātad dāņu valodas mācīšanās procesa tiek strādāts integreti
gan ar valodas komunikativajām komponentēm, gan ar tās fonetikas un
gramatikas komponentiem (kornunikativais modelis).
Ziemeļvalstu ģimnāzijā dāņu valodas priekšmetam ir otrās svešvalodas
statuss. To sāk mācities 10. klasē paraleli ar angļu valodu (pinnā svešvaloda) un
vācu valodu (trešā svešvaloda). Taču reāli dāņu valoda skoleniem ir trešā
svešvaloda, jo vairākums skolēnu angļu un vācu valodas ir jau apguvuši iepriekš,
ko nevar teikt par dāņu valodu. Uzsākot mācities dāņu valodu 10. klase,
skoleniem nav nekādu priekšzināšanu. Valodas mācibas noris tris gadus. 10. un
1L klasē dāņu valodai tiek atvēlētas 5 stundas nedēļā, 12. klase - 6 stundas
nedēļā. Dāņu valodas mācīšanās, Iidzīgi kā Moderno valodu fakultāte, tiek
izveidota kā pamata valodas komunikatīvo funkciju apguve diezgan straujā
cikliskā progresijā, ievērojot funkciju sarežģitibas pakapes. Tiek apgūta šo
komunikatīvo funkciju realizešanai nepieciešamā gramatika. Liela nozime ir
izrunas izkopšanai. Mācīšanās procesā tiek ņemta vērā skolenu pieredze
mācoties pirmo un otro svešvalodu un tiek strādāts integrēti ar visam četrām
valodu prasmēm (komunikatīvais modelis).
Kā savā petījurnā atzīmē dāņu valodas kā svešvalodas speciālists -Iohanes
Vagners, patiesi sistemātiska dāņu valodas pasniegšana ārzemniekiem Dānijā
sakusies 20. gadsimta 70. gados. Tā pakāpeniski kļuva Iidzvērtīga citu valodu
macibu priekšmetiem izglitibas sektorā. Daņu valodas kā otrās svešvalodas
Vēsture veidojusies toreizejās internacionālās svešvalodas pedagoģijas ietvaros,
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tomēr laika gaita daļēji zaudejusi saistību ar citam svešvalodām. Jaunā
priekšmeta rašanos noteica jaunatbraukušie darba ņemeji, ģimenes
apvienošanas, bēgļu un apmaiņas studentu iebraukšana Dānijā. 80. gados tika
izstrādātas pirmās mācību grāmatas, tika izsūtīti mācību plāni, izvirzitas
izglitibas Iimeņa prasibas un izstrādātas eksāmenu formas. Ari skolotaju
sagatavošanai tika pievērsta lielāka uzmaniba. Bet 1990. gados tika konstatets,
ka ,,1970. gadu piedāvājums ārzamniekiem ir izveidojies par jaunu mācibu
priekšmetu: Dāņu valoda ka otra valoda" (Wagner, 1999, 161). No 90. gadu vidus
dāņu valodas kā otrās valodas priekšmetam ir oficiālais statuss, tas ir iekļauts
vispārizglitojošo skolu mācibu plānos, ka ari augstākā un pieaugušo izglitībā.
Kā minets, dāņu valoda kā svešvaloda un ka mācibu priekšmets Latv-ijā ir
Joti jauns. Tas nozīmš, ka atšķirībā no citam svešvalodām Latvijā, kuras
metodiskās pieejas pakapeniski attistījās komunikatīvās didaktikas virzienā
vairāku gadu garuma, jau no sākuma dāņu valoda tika mācita, izmantojot Dānijā
aktuālās komunikatīvās pieejas mācišanās paņemienus un metodes. Šīs pieejas
raksturigāka pazirne ir "drill' aizvietošana ar valodas darbibām, valodas
lietošanu konkretajās dzives situācijās. Savukart, šādu pieeju izmanto daņu
valodas apguve pamatota situācijai Dānijā, kur valoda tiek apgūta kā otra
valoda, tātad bilingvālajā konteksta, nevis ka svešvaloda. Runājot par svešvalodu
apguvi un mācišanos, jaapzinās atšķiribas starp otras valodas apguvi un
svešvalodu mācībām. Šī tēma daļeji tika skarta nodala 2.2.L par svešvalodu
apguves un mācišanās teorijām. Latvijas situācijā, kura dāņu valoda tiek mācita
ka trešā svešvaloda, nav pieņemams burtisks Dānijā aktuālo mācišanās metožu
pārnesums, kas bija domāts otras valodas apguvei bilingvālajā konteksta. Otra
valoda ir valoda, kas tiek apgūta šai valoda runājošā valsti cilvekiem ar kādu
citu dzimto valodu. Otra valoda atšķirās no pirmās valodas ar to, kā tā ir valoda,
kuru sāk mācities vēlāk neka dzimto valodu. Savukārt, dzimtā valoda tiek
definēta, ka ta vai tās valodas, kuras bērns apgūst pakāpeniski savās mājās un
kurulkuxas lieto viņa vecāki. Otrai valodai nav obligāti jābūt otrai pēc kārtas, bet
otrās valodas apguve, atšķirībā no svešvalodas mācišanās, norit zemē, kura runa
šo valodu, gan mācišanās laikā, gan ārpus mācibām. Svešvalodas parasti tiek
apzināti mācitas (nev-isneapzināti apgūtas) skolā' un parasti 3-D ārpus tas valsts,
kurā' šī valoda ir dzimta valoda. Tātad jedziens dāņu valoda atrodas starp
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jedzienieIl1dzimta valoda un svešvaloda. Visi trls jedz:ien:itiek· izprast! izejot no
ta, ko tie nozlmepaša.m.c:ilvēka.m..Tie aprakstacilveku dzīves apstakļus valodas
situacija, kas var but ā.rkartigi komp1iceti, .Ull. tapec bieži ir g.ruti nodalitskaid..ras
dennlcijas robežas starp ·.šiem trim. jedzielliem. Kaut ari ot.ras valodas apguvē ir
daudz fidzIbu ar-svešvalcdas apgll'vi, tomērmās ned:rikstam ne.kritiskiparņemt
šis situācijas mācišanaspaņemienus.
Veicot petijumu tika pieņemts, ka uevajadzetuhūt pedagogiska un
didaktiska rakstura atšķiribu starpgrupam, jo gan vidusskolel1i,gan studenti
izauguši vieni Latvijasizglifi.has sistemaun to pamata ir vienotas dalJu valodas
pedagoģiskas u.ndidaktiskas nostadnes. Zin am as atšķirihas audzlnašanas stila,
skolas k.li.mata UI1 skolas dzivB, iesp ejams, ietekme jauniešu rnacIšauas speju
pilnveidošanos, kas, sa\t'1lkart, tiks rwskaid.l'ots pec datu k.valitat1vās analizes.
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3.2.2. Pētošā eksperimenta 1. posms:
hipotežu izvirzīšana un kriteriju noteikšana
Pirma petijuma posma pirmais cikls tika veikts Latvijas Universitates
Moderno valodu fakultate.kl1r 1998.199. mac1bu gada tika uzņemta jauna grupa
auglu un daņufilologijas bakalaura programma. Uzņemšanaskartiba
nepared.zeja prie.kšzinašanasda.ņu valoda. ŠIs fakts tika uzskatits parideālu
iespeju veikt. "tiru" petijl1mu, lai "jaunais petnieks nenosliktu kvantumos".
Bakalaura studijas ilgst 4 gadus (8 semestrns),kuros studenti macas divas
svešvalodas (musu gadijuma angJu un daņuJ. Ka minet8 nodala 3.2.1., petijums
tika veiktstajo$ humanita.rozinatņu bakalaura fi1ologijas angļu~skandinavu
programmas studiju priekšmetos, .kuros noris dāau valodas ka saskarsmes
lidzekļa apguve, jo šo .•priekšmetu. merķis ir daņu valodas parnatzinašanu
isgtišana, lai vatetu sekmIgi paveikt studijas Diīnija 3. semestriun veHik sekot
lidz! citiem dā,ņu valodapasniegtajiem kursiem. Ka jau minets, svešvalodu
studentug:rnpa bija iespejarnsveikt "tīru" petijumu, kura "t:raucejošiem"
faktoriem ir daudzkārt mazāka loma neka vidusskola vai ģimnāzijā. Pirmkārt,
tās ir atšķirības motivācijas jautājumā. Studentes lielākoties apzināti izvēlējušās
dāņu valodas studijas. otrk ārt, dāņu valoda tiek apgūta salidzinoši ātri, tai tiek
veltitas 10 stundas nedēļā (salidzinot ar piecām mācību stundām gimnāzijā), kas
ļauj novērot strauju progresiju īsa laika. Treškārt, universitātē netiek apgūts tik
liels citu priekšmetu daudzums, ka tas ir ģimnāzijā, kas novērš skolānu
uzmanibu no priekšmeta. Norobežojoties no atšķiribām studentu un skolenu
dāņu valodas mācišanās procesos un izmantojot to kā iespēju dziļāk izpētit
jauniešu mācišanās speju attīstības īpatnibas, jāatzist, ka gan studentiem, gan
skoleniem ir lielas atšķirības mācišanās spēju attīstībā. Taču realitāte pierada,
ka šīs atšķiribas ir daudz Iielākas noteiktas grupas ietvaros neka salīdzinot šis
divas dažādas grupas (teorētiskais pamatojums nodala 1.2.1).
Tātad jaunajā grupa (E 1) tika uzņemtas 16 studentes, jaunietes vecuma
no 18 lidz 19 gadiem. Viena no studentēm bija mācījusies dāņu valodu ģimnāzijā
3 gadus, tāpec viņa nepiedalijās daņu valodas studijas pirmajā studiju gada un
petijumā. Ka jau minēts, petijurni noriteja pirmajos studiju semestros, kuri bija
ipaši interesanti ar savu straujo dāņu valodas kompetences progresiju,
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3.2.2. Pētoša eksperimenta 1. posms:
hipotēžu izvirzīšana un kritēriju noteikšana
Pinnapetijuma posma pirmais cikls tika veikts Latvijas Universitates
Moderno valodu faku1ta:tē,km 1998.199. māeību gada tfkauzņemta jautül grupa
auglu un diiņu :filologijas bakalaura programma. Uzņ.emšanas KartĪoa
neparedzēja priekšzinwauasdaņu val.odA.Šis. fakts tika uzskat1ts par ideālu
iespēju veikt "tiru" pefijumu, lai "jaunais petnieks nenosli.ktu kva.ntumos",
Bakalaura stu.dijasi1gst 4gadu$ (8 semestrus), kuros studenti macas divas
svešvalodas (musu gamjuma a.ngļuun diiņu). Kaminets nod.aļa 3.2.L,pētijums
tika veikts tajos hmnanitarozinatņu bakalaura filologijas a.ngļu---ska.nd.inavu
programmas studiju prieKšmetos, kuros noris daņ.u valodas ka saskarsmes
lidzekļa apguve, jo šo priekšmetu merķis ir dāņu valodas pamatzinašanu
iegiiša.na,··laivariHu sekmigi paveikt stumjas Dānija 3. semestriun velak sekot
lidzi citiemdiiņu valoda pasniegtajiemkursiem. Ka jau lmnets, svešvalodu
studentu grupa bijaiespejams veikt "tiru"pe'tijumu, kura "traucejošiem"
faktoriem ir daudzkart mazaka loma neka vi.dusakolavai ģimnaz.ija, Pinnkart,
tas ir aMķirloas motiva.cija.sjautajumā. Studentes ·lieHikotiesapzinati lzvelejušas
daņu.valodas studijas. Otrkart, daņu valoda tiek apgiita salldzinosi·atrii tai. tiek
veltitas 10 stundasnedeļa (salidzinot arpiecammadbu stund am gimna7ija), kas
ļaujnoverot strauju progresiju lsa laikiiTreškā.rt,universitiite n~tiekapgUts tik
liel.scitu priekšmetu daudzums, ••ka tas ir gimniiz:ija, kas. nove:rš sKoIenu
uzmaniou no priek.~meta. Norobezojoties no atšķirlbfun studentu un skolenu
daņu valodas māeīšsnās procesos un izmantojot to ka iespeju dziļak izpetit
jauniešu· mācišaaās spejuattlstibas ipatnibas, jaatzist, ka gan studentiem, gan
skoleniem ir lielas atšķiribas macIsanās spēju attistiha.Taču realitate pieriida,
ka šis atšķinhas ir daudzlielakas noteiktas grupas ietvaros neka saridzinotšis
mvasdažadasgrupas (teoretiskais .pamatohuns nodala .1..2.1.).
'l'atad jaunajagrupa (E1) tikauz.ņemtas 16 studentes, jaunietes vecuma
no 181idz 19gadiem. Vienarto studentem'bija macijusies daņuvalodugimnaz:ija
3 gadus, tapecviņa nepiedalijas diiņu valodas stumjas pitmajastumjtlgada un
petijuma,<Ka. jau J:uinēts,pēt.ljumi noritējapirmajos studiju semestros, kuri bija
ipašiinteresanti ar savu straujo daņu valodas Kompetencesprogresiju.
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Tik agrma dāņu valodas mācišanās stadija studente ir producejusi
saprotamu tekstu bez stilistiskām un gramatiskām kļūdām, kas apgrūtinātu
izpratni. Viņa ir lietojusi fantāziju un izteikusi savas domas, nevis aprobežojusies
ar to frāžu izmantošanu, kuras tika apgūtas kursa pirmajās nodarbibās, kā to
darija dažas citas studentes un skolēni. Vēlāk apkopojot un izanalizejot 5 dažadu
grupu, tai skaitā vidusskolenu, ši paša uzdevuma izpildišanu, izrādijās, ka pieeja
uzdevuma pildīšanai ir bijusi loti atšķiriga dažādiem studentiem un skolēniem.
50 analizētajos darbos vardu skaits sacerējumos svārstās no 24 lidz 119, kas
norāda, ka daži atrisināja šo uzdevumu radoši, bet citi izmantoja tikai to, ko
uzzināja pirmajā lekcija. Radās jautājums - kas nosaka tik lielas a tšķirības
darba izp ildiju m ā?
Interesejoties par to, kāpēc kā studentu, tā ari skolēnu sacerejumos rodas
tik lielas atšķiribas kaut ari vienīgi vārdu skaita ziņā, tika izlemts analizet
sacerējumus. Tā ka vel nebija izstrādāti kriteriji jauniešu mācišanās speju
pilnveidošanas an alizei , vardu skaitišana tika uzskatita par iespējamu veidu, ka
var objektivi izvērtēt studentu valodisko attistību, kas, savukārt, daļeji dod
priekšstatu par studentu mācišanās speju attīstības Iimeni. Tādējādi abu
semestru garuma studentu un vēlāk ari skolēnu sacerejumi, tika analizeti,
skaitot izmantoto vardu un gramatisko kļūdu skaitu. Savukārt, vardu krājums
tika sadalits jau zināmos un jaunajos vārdos ar merķi noskaidrot, cik radoši
skolēns strādā ar valodu. Kļūdas tika ari sadalitas divās grupas kļūdas iepriekš
izņemtajā gramatikā, kas norādija uz apzinigumu vai neapzinigumu mācoties
valodu, un jaunajam kļūdām, bez kurām nevar iztikt radoši strādājot ar valodu.
Ka piemers kvalitatīvai datu apstrādei ir viens no sacerejumiem, proti,
uzdevums mācību grāmatas "Introduktioaskursus for udlsendingti' 8. lekcija
"Pastāsti, ko tu dari no ritiem".
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Lai uzdevums tiktuatz.it."l parizpild:itu, bija pietiek.IDtU,ja tika izmantotas
maclbu grāmatas •lekcija piedavatas valodas komunikafiva.s struktiiras, tomer
dažas studentes ziedQjušas darba.m vairu laika un. eentuāās izteikt savas
patiesas do.mas, tatad vlņas straaijai.z€jQt no satura, nevis no formas. Velak
i5tutlentes dažadi pamatoja šo faktu savas intervijas (interviju transkripcija 6.
pielikuma un kvalitativa anallze 3.3.2.l1odaļaJ.
Apkopojot \,':i,susacereJumu datus, semestra beigaspa:radljas sekojošs
:progress:
27. attēls, Vārdu krajuma paplašinašanās un
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Šada vardu .krājum.a paplašinwanas un kļuduanal!ze studentu
sacerejumosQijamegin?ijumsatklat saikni starp valodas maclšanospersonisko
l10dnfigumu un mācišanās spejuattistihu. Kopigais vārdu skaits (pirmais
stabiņš) ir dalīts ar 10, lai touzskatarru varetu paradit grafika. Jau .nopinni1 acu
uzmetiena redzams, cik atšķirlgair dažu studentu valodiska atti.stiba.
Piemēram; divas studentes st1'ād?imametrali atšķ:iiigi, studente.M izmanto savos
sacerejumos vismaz divreiz varrak vārduneka studenteE,ka ari jauno,
izmantoto,pašam atrasto vardu skaits studente:! Mir septlņasreizeslieliiks. Tas
attieciaāms ari uz.šo divu studentukļudupieļaušanu un at.kartošanu. Studente
M, i7..mantojot·daudz vairak vardu un atrodot daudz vairāk jaunu vardu, pieļauj
gan vair~ikkļudu, kas ir pHnigi attaisnojams ar tik lielu jauno vardu skaitu,
s8:vukārt,neskatoties uz to, viņa atkārto 2,3 reizes mazāk veco, nodarbībās
izņemto .kļudu neka studente E. Šada .veida .anaFize tika veikta ar marķi
l1oskaid.rot,··kapec·.rodas atšķ.i:ribas,kapec dažam studentem ir interesanti veltit
sacerejumam vairak püles neka minimāli tiek .:p:ras1ts,.ki1pec daias iegaur:nē
savaskļūdas, bet citas .izpildapraslto un nem.aznedoma par valodu. Vai iemesls
bÜtulaika trUkums,.slinkums, fantāzijas trfikums, bailes no kļudam utt.? Kapec
vienas izpilda nepieL'iešamo minimumu, bet citas uzskata maclšanospar
personlskil1ozlmigu?
Tatad k.ļuva skaidrs, ka Vienas un tas pašas grupas studentem jau
Plnnajas semestra nedelas rodas lielas atšķirlbas daņu valodas macibas.
Skaidrojums tika meklets, pieskaņojott1'adicionaJ.o anketu (3. pielikums)
petijuma sit:uacijai un. piedavajot to studentam. Anketasastaveja nočetrall1.
daļam, un tai, pirmkārt, bija ja.noskaidro, vai panakumi svešva10dumacišanas
prooesair. atkarig.ino studentu.· unvi.ņ.u ve<;aku izcelsmes, sociroā·.statusa,
izglltlbas, svešvalodu zinašan am (3. pielikums, anketas 1 dala). Anketas il dala
bija domata, lai. noskaidrotu, kapec studentes izvelejas dfu;1u valodu un
universitates izglIubu ka. tadu, IIIdaļa - lai noskaidrotu studentu domas .par
izglltlbas kva1itfit:i(ana]]ze 5. pielikuma); IV dala studentes dalljassava pieredze
par macišano8,kavi.ņas. macas,.kaviņasgribetu maclt1es.
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.Anketas 1 dala lava noskaidrot, ka vairakumsstudentes absolvejušas
skolas 'Riga:gimnazijas, licejus, vairakasstudentes apmeklejušas muzikas skolu
blakus vispanzglitojošai skolai. Gand.iiz visas dzimušas pilsetii, latvietes un
krievietes pec tautibas, neviena nav precejusies. Pieve.ršot ipašu uzmaulbu
anketas 5., 6. un 7. punktam, neizdevas atklat nekadu· mijsakaribu starp
studentu un vi1ļUvecāku izglltlhas, seciāla statusa vai svešvalodu apguves
rezu1tatu lpatnlbam. (2. s§.kotnejampoteze), Ari salidzinot datus ar studentu
sek.m.empirmajaeksamena, netika atklata korelacija (4.•pielikums).
Ta ka neizdevās atk.lat sa1stlhas starp svešvalodas maclšanas
panakumie:mun tadie:msodali kuJ.turāliemnesacījumiem ka dzimta vieta, skola,
'{ecaRuizgITtloa,.sociālā pOzlc:ija,tautīha un .lidzīgiem, ·Kapetijumapapildus
metodes tika izmantotas skolotajas subjektivais jauniešu māClšanas spaju
vertejums un studentupašvertajums. Semestra laika skolotajas vertejumsti.ka
reģistrets, lai semestra beigas varetu sandzinat ar studentu pašvertejumu.
Studentes tika lugtaslzNe.rtet, vai skolotajas noverojumi. par viņiem atbilst
tealitatei(sKolotajas noveroju.malapa 7. pielikuma).Pašvel"tejošfi intervija (6.
pielikums)studentem tika izvirzlti jautajuml par māeišaaās norisi (ka,.pec viņu
domiirn,viņ.am veicas d&ņu valodas n1acibas šaja 'semestn), par rakstiskiem
darbiem (vai tie ir labi vai slikti, kapoc tie ir tadi),par k.ļiidam (ka.·dažiem
izdodas.neatkiirtot vecas.kļiidas, •bet citiem otradi, .kapec vienas un. tas pašas
k.ļÜdas.citam atkanojasvisos darbos), par. macihu darbu Ck.a,p.acviņu domām,
]astrada'k1ase), par gramatikas, vardu krajuma māeīšanos, par citam
svešvalodam(.ka \riņ3m veicas ar c:itusvešvalodumacišanos, vai ir sakars. starp
da:tiidusvešvalodu·mikišanos, vai citas •svešvalodas palidz vai trauce .Jauno
svešvaloduapguve, vai vl\lampatlkrunat. daniski) un ·tamlid7.igijau tajumi.
Pati galvena atziņa pec intervijiim ·bija ·ta, ka pastav saikne starp
studentu, panakumiem, māeoties svešvalodu, un viņu adekvatopašvertejumu,
kas apstlprinaja teoretisk.as ana1izesgaitagutoatziņupar mac!šaniis kritiskas
reflek.sijasiespeju nodrošinašanas nepieciešamlbu (3. SaKotnejā hipoteze).
Studentes, kas stradajušas apzinati,· un.lidzar to an vareja sevi adekvati
novel'tet,sasniedza lahakus rezu1tatus-.Ka pieJ.nerusniegsiJXldivuagl'ak mineto
studentu ar ·diametrā.l.iatšķirigielJl..rezultatiem rakstiskajos darhosatbildes
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interviiā. Atbildes norāda, ka studentei ar Iabākiem panākumiem pašvšrtējums
atbilst vērtējumam, savukārt, studentei ar zemākiem panākumiem pašvērtējums
uzskatāms par neadekvātu. Atskatoties uz progresu (27. attēls), studente M,
kura vidēji vairāk par visiem izmantojusi vārdus savos saeerejumos, vēlākā
intervija saka:
- "Es nevaru izteikties ar tiem vārdiern. kas mums ir, un tad man ir jaraksta vienzāršlem
teikumlern. Es nevaru tā. man liekas ta kā' pirmā. klasē. Man ~ribas ta norrnāli uzrakstit, Tāpēc
es mezlē]u kaut Radus jaunus vārdus. Varbūt viņi ir nepareizi. bet lai izskatās ta vismaz
Studentes teiktais, proti, viņas pašvērtejums, precizi atbilst attēlā
redzamam progresam. Viņa lieto visvairāk vārdu grupā, viņai ir diezgan daudz
kļūdu, kas šai gadījumā ir tikai labi, jo cilvēks domā, meģina pats salikt
teikumus, izteikt savas domas. Pretēji, studente neatkārto tik daudz savu veco
kļūdu, kas norāda uz to, ka studente strādā pie tām. Atbildot uz jautājumu, kā
viņai izdodas neatkārtot vecās kļūdas, studente atbildeja:
- "Es pāršķlrstu majas to, kas izņernts. un tas paliek atmiņā. Man ātri pielec it Rā.,valodas
tieši. Es ta atceros. ja vienreiz ir izlabots, "
Attēlā sniegtais pretējais rezultāts, proti, studentei E, kura videji lieto
vismazāk vārdu grupā. Attiecīgi viņai nav daudz jauno kļūdu, bet loti daudz
atkārtotas kļūdas. Kas attiecas uz vārdu daudzumu, studente uzskata, ka viņa
izpilda savu uzdevumu. Viņa intervija saka:
- "Es rakstu to. RO es ~ribu pateikt."
Īstenībā studente izpilda pašu mimmumu, bez kura viņa vienkārši
nevarētu izpildit prasibas, Atkārtotas kļūdas viņa paskaidro kā neuzmanibas
kļūdas.
Tāda veidā mācišanās izpētē, an alizej ot studentu pašvertejumu un
pal1ā.kumumijiedarbibu un paralēli pētot literatūru, izdevās izstrādāt kriterijus,
kuri, kā atzits mācišanās teorātiskās analizes gaitā, ir noteikti nevis caur
mācišanās izpildošo subjektu, bet attiecas uz mācišanās saturu un merķiem.
Pētošā eksperimenta 1. posma datu kvalitativās analīzes rezultātā tika izvirzitas
hipotēzes pētijuma 2. posmam. Tika pieņemts, ka sve šva lodu ir iespejam s
macīties āt rāk un labāk, neka tr ad icionali p ieņem ts, ja jauniešiem tiek radita
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iespeja mācities, iz.strādājot savu subjek tivo māciša nās mērķu sistērnu, kas
mācibās kļūst personiski nozīmīga. Tas, savukārt, ir iespejams, ja skolotājs
pa lidz jauniešiem apz ināties savas spējas, pierādot viņiem, ka viņi prot paši. Ja
nepieciešams, skolotājs sniedz skolāniem palīdzību metožu un paņāmienu izvelē.
Ja skolēnu jūt, ka ir sp ējigi sasniegt labus rezu ltātu s, tas rada motivācija i
nepieciešamo gandarījumu (l. h ipoteze). Valoda, savukart, tiek izmantota kā
pašattistibas instruments. Ja skolēniem tiek dota izvēle sava mācišanās satura
un metožu vai stratēģiju un tehniku (kas tiek integrēts mācišanās) izmantošana,
tātad izriet no mācišanās subjekta, tad pilnveidojas viņu spejas pašiem regulēt
savu mācīšanos un darboties pašatbildigi. Tas, savukārt, iespejams, ja skolotājs
apz inās un nodrošina mācišanās pašregu lācijas un kritiskās refleksijas iespeju
(2. h iputeze). Noteicošās spejas ir nevis tikai valodas spejas, bet, kā atzits nodaļā
2.2.4., ka ari jauniešu sacerējumu, interviju un pašnovertējuma gaitā,
mērktieciba mācīšanās, personīgi nozīIDīga mācīšanās. mācīšanās pētnieciskais
raksturs. Vēlāk pētījuma laikā trešais kriterijs tika sadalīts divos, proti,
mācīšanās pašregulāciia un mācīšanās refleksīvais raksturs, un tika atzīts, ka
šie 4 kriteriji veido kritēriju sistēmu gan mācīšanās spēju pilnveidošanās
Iloteikšanai, gan skolotājŗļmm_k~mm__šo..__m_~~ļ~_~_ļļ_~_~m_j&§pelU nodrošip.ā tāja
pašnovērtējumam (3. hipotēze).
Pirmā pētījuma posma otrais cikls tika veikts 1998.199. mācibu gadā
Ziemeļvalstu ģimnāzijā 10. klases vidusskolēnu (E2) otrajā mācibu semestri. Pēc
sākotnēji izstrādātajiem kriterijiem (9. pielikums) tika turpināts darbs ar
Jaunajāl1.1 grupām Ziemeļvalstu ģimnāzijā ar mērķi noskaidrot jauniešu
mācīšanās kvalitatīvos rāditājus, kas jauniešu pašnovertejumā nodrošināja
adekvatu jauniešu mācīšanās spēju pilnveidošanos. Mčrijuma pamatā tika
izmantotas vidusskolenu intervijas un pašvertējumi uo. un 14. pielikums). Datu
uzkrašanā tika ņemta vērā datu objektivitāte, kuru noteica ne tikai skolotājas
subjektīvais vertejums, bet gan ari vairāku skolotāju vertejums, gan skolēnu
pašvērtējums pēc iespājas balansētākā veida.
Lai noteiktu E2 grupas mācisanas speju sākotnējo dispoziciju (stāvoklv
daņu valodas mācišanās tika izstrādāta anketa (n. pielikums), kuras dati (12.
pielikum.s) tika analizeti, lai varetu. noteikt vidusskolenu maC1.Šal1aSspeJu
dispoiiciju pec .izstriidatajiem. kriterijie1l1. Anketa parada, .ka skolenu· vecums ir
no 15 lidz 18 gadiem.. Visi. skoleni izteikuši es , ka viņiern svešvalodaspafi.k,
gandriz visiem auglu valoda. ir pirma svešvaloda una! vienu iz.:ņemumu visi
skolerti apzinati:izvelejušies Tllaclt1esdaņu valodu. Kas attiecas uz dal}u valodas
maclšanos, ka ari citu svešvalodu macIhaIU un skolēnu uzskatiem par to, kaIT
jfunacas svešvalodas, var· apgalvot, ka lielakai dalai skoleuu diezgan miglains
priekšstats par svešvalodumš'c1šanos unviņi vel nav atraduši sev piemarotas
lllaclšanas strateģijas un tehnikas. Macities svešvalodas pi1dot majasdarous un
n1ikoties vardiņus it visbiežak sastopamas atbildes, kaut ar! macoties savu
"labako" svešvalodu, skolel1i uzsver runašanas nepieciešamlbu. Analizeparada ~
s.Kolēniizjūt, .ka māeās svešvalodas nepietiekoši, ko. var izskaidrot ar .māeību
priekšmetu daudzumuģimnāzija un Jafka trūkumu vidusskoleniem.Šim faktam
japieverš ·liela uzmaniba stundas. Ir japalidz skoleniem apzmaties viņu darba
apjomu, ko viņi iegi1st no mac1ham un \-1ņu iespejiimlietot apgütas valodas
zināšanas reaJ.ajas dzīves situacijas. Jarod kāda sistema, lai skolēniem būtu
vieglāk un interesantāk māeities. Skolēni pārsvarā uzsver tikai kādu no
svešvalodu mācišanās aspektiem, viņiem nav kopigs priekšstats par valodas
macišanos. Varetu apgalvot, ka tas, ko skolens izsaka par valodas mācišanās
veidu, ir atkarigs no tā, kads aspekts, pec viņu skolotāju domām, viņiem
nepadodas un kuram no tiem būtu jāpievārš Iielāka uzmaniba. Ta, vairāk neka
puse skolenu apgalvo, ka mācās daņu valodu pildot mājasdarbus, četri skolēni
apgalvo, ka tas notiek stundās, trīs - klausoties kaseti, di••.;. - mājās pārlasa
pierakstus, divi raksta stāstiņus, un pa vienam skolenam apgalvo, ka mācās
daņu valodu, izmantojot papildus literatūru, pierakstot visu jauno, ejot kursos,
vai tāpat, ka visu pārejo. Aptaujas merķis bija noskaidrot esošo situāciju un
skolēnu aktuālās domas par viņu mācīšanos. Patiesibā, aptaujas dati nebija
pretruna ar skolotājas novērojumiem. Turpinot analizēt aptaujas rezultātus,
jaatzīst, ka skolēni uzskata, ka atmosfērai klase jābūt brivai un draudzigai, kā
ari jautrai, saprotošai un nepiespiestai. Vairākums skolēnu pārprot skolena un
skolotāja lomas. Viņi uzskata, ka skolotājam ir galvenā loma, viņam ir jāmāca
skolēnus, savukārt, skolenam ir pakārtota loma, viņam ir jāmācās. Kaut ari
VIenatrešdaļa skolenu uzsver, ka gan skolotājam, gan skolēnam jābūt aktiviem,
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ieinteresetiem un interesantiem. Ja mes sal1dzinam šIs anketasrezultatus ar
iepnekšejagada aptaujas rezu1tatiem (la. pielikums), ir jaatzlst, ka skoleniir
kļuvuši citāda:ki, bet nedrlkst apgalvot, ka izmaiņu iemesls II' laiks, nevis vairaki
dti faktori,ka,piemeram, klases audzinataja persomha, grupas noskaJ.,lOjumsun
daudzi. citi .•Beidzot,vi.si skolēni. .uzskata sevīpar spejīgiern apglit svešvalodas,
tikai trešdaļa izsaka šauhas.Lielai.daļai skoleD.u ir interesanti dāņu valodas
stundas, gandriz viSI atzlst,ka uzzina kaut ko jauno un jut, ka kļust citadaki.
Apkopojot aptaujas un interviju datus, daņu valodas s.kolotajas
noverojumus un citu priekšmetu skolotajullovērojumus, ka ari skolenu
pašvēI'tējumus (lai palIdzētu skoleniemizteikt savu pašvertejumu, balstoties uz
1. petijuma posma iegiitaja interviju kvalitativas analīzes atziņāra, tika
lzstradati limeņu apra.kstikatram riiditiijam, par kuriem s.koleniem vajadzeja
izteikties (lO. pielikums». Pec izstradatajiemkriteri.jiem un radītajiem iezlD1ejas
sekojošasituacija:
1 tabula. Vidusskolenu grupas (E2)macišanas speju izpausme daņuvalodas
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Summa 1 norad.a. katra atsevišķa skolena mācišanās speJU stāvokli.
Zemais Timenis (I-S), videjais llmenis (9"HÜ, augstais l1menis (1'7'24). Fec
sekojosaradltāju izkIasta 5 skoleniem ir augsts maclšanas speju izpausmes
lirnenis, 11skolšniem - \ridejais, no kuriem divi sasniedz minimiilo videja l1meņa
robežu. Summa 2 norāda uz situaciju visa grupa, kas ari ir vissvangakais..
Atsevišķo gamjumuanallzenorada vajākas vietasgrupā. Kaut ari d.atuanallze
deva.iesp eju atk.lat vaira.kas vietas, kuras. noverojama skolotiijas darba trilkumi
(piemeram, pirma kriterija pirmais rad.Itajs: merķis prognozet.s ka tuvakas
darbibas ideaIaisrezultats, skolotāja velfija maza1\.laika daņu valodas maclsanas
merķu .kopigai apspriešanai ar skoleniemstundasJ, tomeršaasmacišanas speju
Iirneņa noteikšanas iZklastsparad.a.neadekvātu realitates ainu. Tika at-uts, ka·ar
tik mazu ballu skaitu katram raditājam var noteikt tikai videjo Iimeni, taču lai
gūtu adekvātu jauniešu mācišanās speju attistības Iimeni bija nepieciešams
papi1dināt ka mācišanās speju pinveides kriterijus, ta ari to rāditājus, ka ari
limeņu aprakstus un to izpausmi balles CI5.pielikums).
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2,3. Pētošā eksperimenta 2. un 3. posms:
macīšanas speju un māeīšaaās pilnveide
Petoša e.k.spcrilll enta2 .p osm s
2. pet:o.iedbas posma pinnaja cikla E2 eksperimentillajagrupa 1998.f99.
ma-cibugadaotrajasemestri, pec uzlabotiemkriterijiem un ra-meajiem tika veikts
pirmais merijums, kuru velak peuja salidzinajumaar vidusskolenu macišanas
spi§)u izpausmes (dispositiOli) otra.merijuma rezultatiem, ka ari saIidziuot Ill'
studentu abiem māeīšanās spejJl rea1izacijas rezultātlem unlZaugsmes
- '''''''0 "merņurmem.
12. tabula. Vid.usskolenu grupas (E2) macīšauas speju izpausme
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A.na1lzejot datus, jāatzist, ka vidusškolēnu mācīšanās spejas lr
eltnentaraja Timeni, Hitad nav pietiekoši attīstltas.Ja mes skatamies uz visas
grupas· :dimtājiem visos krlterijos,grupas limenis atrodas starp 12 un ·65
punktiem no 72 iespejamiem. Tika noteikts, ka 0 lidz 24 punktiem Iimeuis
uzskatams par elel11elltiiro, no 24 lidz 48 punktiem - parpa tstavigo un no 481102
72 'Punktiem.- par kompeten tomacišanas speju attistibasITmeni. Grupas Iimenis
takstumjams kaeleme.ntarais, jo tas tuvojas 26,.25 punktiem. Apskatot
atsevišķ.os kriterijus (2ft attels), redzams, ka. vislab ak att1stlts grupai irpinnais
kriterijs patstaviha nüiclsanas merķunoteikšanii (38,66p. no 89 iespejamiem),
tad pec attlstlba.s llmeņa seko 3.kriterijs mac1šanaspašregulacija (34p.), tad 2.
kriterijs personigi nozimiga mācīšanās (35, 3p J, vissliktāk attīstīts ir 4. kritfh1js
mācīšanās refleksivaisraksturs (3Sp)
28. attels. Vidusskolēnu grupas (E2) macīšanās spaju izpausmes
1. mērījuma rezultati <1008.199. rn.g, 2. :,lemj
40 : :
: .1- ,............................................ • : ::::::... ... ::::==::= ::::::::::~::=::::::::.::::::j
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Kaut axiir atšķirIhas starp kriteriju datiem, tomer tas nav lielas,. joviņi
visi atrodas zem patstāvibas Iīmeņa, tatad nav pietiekosi attlstItas, Ja mes
Skatiimies.uz atsevišķu skolenu mac1ŠaDaS speju dispoiiciju, redzam:
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29. attēls. Vidusskolēnu grupas (E2) mācīšanās speju izpausmes
individuāHls atšķirības (1998.199. ru.g. 2. sem)
Aplukojot V1Sas grupas maclšanās apeju izpausmi, redzamasļoti lielas
atšķirlbas. PienÜ~ram,aKo1.niecesb macišanas Jimenis uzskatams· par augstu,
kompetentu (65p), tāariskolnieces e limenis uzsk:atfunspar]ļo1J1petenlu, ņemot
vera punktu skaitu (54 p.), Viņas vienIgās sasniedza tik augstus rezultatus.
PatstiivTga.ls1lmenis noverojams tikai 4, skoleniem (a (Mp.), f (45J,k (:34 pJ, r
(32 pJ). Parejiem 10 skoleniem punktu skaits atbilst elementarajam limen1m,
tatad zem 24, daudzieIllpat zem 15 punktiem. Lidz ar to tilra atzits, ka ir
jfu.uek.lejaunipedagog:Lskiefidzekļi skolenu macišanas pilnveide.
Otra posma otrais petijuma cikls noritejaEleksperimentalaja grupa
1998./99 ..U1āc.ibugada otraja .semestrī un. tika veikts studentu mācīšanās speju
izpausmes 1.merljums.
LainoteiktuE 1 grupas macišanas speju .sakotnejo· dispoziciju (stavokļD,
d[ņu valodas mācīšasās procesa tika atkārtoti izmantota anketa (3. pielikums),
kuras dati tikaana1izeti, lai varetu noteikt stud.entu māeīšanās speju d.ispoziciju
pecizstt.adātajiemkriterijiem. Anketa parada, ka studentu grupa sastāv 110 16
SJtudentem,.rneitenēm vecuma no 18 lidz 19 gadiem•.Viena no studentem bija
rn.aciju.siesdā.ņu valoduģin:1na.z.ija tns gadus un nepiedalijas daņu valodas
lJ1acl,šanfu3procesa un,attiedgi, petijuma. Gandriz visae 15 studentes, kuras
Piedatijāseksperlrnenta,pinns un1Versitātes bija absolvejušasRIgas skolas,
Pārsvara.ģimnazijas, liceJus,vairakas studentes apmek1ejušas muzikas skolu
blakus vispamglitojošai skolai. .Studentem ir loti hagita pieredze svešvalodu
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macīšanās, jo katra jau ir pilnibā apguvusi vienu svešvalodu un mācās vēl vienu
vai pat divas svešvalodas. Pārsvarā studentes var raksturot kā motivētas
studijām, protams, ar dažiem izņēmumiem. Te jāmin problēma, kas saistita ar
studentu uzņemšanas kārtibu dāņu-angļu filoloģijas studiju programma. Tā ir
problēma, kuru, diemžel, nav tik viegli atrisināt, t.i., tagadējā uzņemšanas
kārtiba, kas paredz, ka visi studenti tiek uzņemti angļu valodas filoloģijas
studiju programmā un tikai pec tam var izvelēties attiecigo ziemeļvalstu valodu
(daņu valoda tiek piedāvāta katru ceturto gadu, ka ari citas ziemeļvalstu
valodas, attiecīgi, katru ceturto gadu). Tātad situācija ir tūda, ka studenti,
kuriem ballu skaits nepietiek lidz iekļaušanai angļu filoloģijas studijas, izvelās
ziemeļvalstu valodu kā iespēju iestāties Moderno valodu fakultātē. Savukart,
Ziemeļvalstu sekcija cinās par neatkarigu uzņemšanu tieši Ziemeļvalstu valodu
studiju programmā, lai noverstu iespšju, ka tiek uzņemti šim studijām
nemotiveti studenti. Ari šajā grupā IDēS sastopamies ar dažām studentem, kuras
nemaz nevēlas mācities tieši dāņu valodu, bet grib mācīties angļu valodu. Šis
fakts tika atspoguļots ari petijuma rezultātos.
Pirmā pētniecības posma otrajā ciklā LU studentu mācišanās speju
izpausmes 1.mērījums deva šādus rezultātus:
13. tabula.
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Studentu grupas (Et) maclšanas speju iZpaU$J.lle
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Tatad jaatz1st,ka studentu macišanas spejaskopumag:rupa ir attlstitas
lidz patstlivigajam l1meni.m. Ja mes s.kat3mies u.z ·visasgrup3.s radltlijiemvisos
kriterijos, grupas lTmems atrodas starp 13 un 57 puuktietnno72 iespejamiem.
Grupas lituems raksturojatr.lska patsta.vig8is,. jo tas atrodas Kopuma pie 31,66
punktiem. Aplültojot atsevišķoskriteriju$ (30. att€Is), redzams, ka vislabak
attlstitsgrupai ireeturtaiskriterijsmaelšanas reflekslvalS raksturs <52,66p, no




(43,66 IlJ, paViSal.T1tuvu atrodas 2. kritērijs personigi nozimlga maclša.nas (43p.),
un, beidzot, pirmais kriterijapatstavlha mae1šanas merķu noteikšana (39,66p. ).
30. attels. Studentu grupas (Et) maciša.nas sJ.HHuizpausmes







3. Mikiša!1lr1s 4. Mācišanas
p;:lsregulācija ref1eksTva.1$
raksturs
Māewanas spEuas studentu grupall' pietiekoši labi attist1tas, taču
atšķirJ.nasstarp atsevišķam studentem ir diezgan lielas.
31.att~Hs. Studentu grupas CEl) lllāclšanasspeju izpausmes




A c o E F G H K pL
AplUkojot 'visu studentu māeīšanās speJU izpausmju individual.ās
at.šķirlbas, redzamasļotillelas atšķinnas.Piemel'am, studentu A Un Pmācišanas
speju nnlems uzskatamspa.r augstu, t.!., kompetentu (57 pJ,aristudentes K (53
pl, studentes M (49 p j un studentes G {53 pJ, tātad grup.ā. 5 studentem ir
kompetentai.'i macisanasspēju attistihas J.imenis. Plltstiivigais lin.lenis
nove.rojams tikai 4 studentem (8 (42p), F (32 p.), D (:31p.), L (27 pJ). Veicot
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Iimeņu sadališanu punktos: 0-24 elementūrais, 24-48 pet.stūvig sis, 48-72
kompetetitnis, pārājām 6 studentem mācišanās spēju Iimenis ir elemeutūrais,
tātad zem 24, pārsvarā pat zem 15 punktiem.
Pētošā eksperimenta 3. posms
Kā minēts, ar vidusskolēnu grupu eksperiments tika veikts trīs gadus,
tātad visu dāņu valodas mācīšanās laiku ģimnāzijā. Dāņu valodas mācības tika
uzlabotas pātijum a 2. posm.ā, sekmejot jauniešu māc'išanās iespejas (noda]a
3.3.2.), īpašu uzmanibu veltot to krrteriju padziļinātai kvalitatīvai izpētei, kuri
skolēniem vai studentiem pētijum a sākumā nebija pietiekoši labi att'ist iti.
Pēc pirmā' un otrā mācibu gada no klases aizgāja divi skoleni (n un p),
skolniece g slimibas dēļ gandriz nav apmeklējusi skolu. Savukārt grupā' atnākuši
4 jauni skoleni, kuri vairs nepiedalijās eksperimentā. Tātad eksperimenta E2
grupa tika pētiti 13 skolēni.
Treša gada mērijuma rezllltāuatšķirās uo pirma IUēiljuma, taču ne visiem
skolēniem var nevērnt viena-di lielu progresu (3. petniecibas posma 1. cikls).
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14. tabula. Vidusskolenu grupas (02) māeišanās speju izpausmes izmaiņas





















37 381 38 45 43 34 459
~-,:~:ts 2,92 3,2;31 2851 29231 'J 921 3,461 3,46 3,31 ''J621 35,3 3,01r , . ~J:':",.::: ~'~" :
Pirmkārt, jaatzīst,ka visas grupas IDacišanas speju limenisir celies par
8,87 punktiem un sasniedzis patstavibas1imeni. Sa1Idzinot grupas radltajus
atsevišķos kriterijos ar iepnekšejo me:tijumu, redzam:
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32. attels. Vidusskolenu grupas (&2) māclšanis speju










Visu četruk.ritēriju radltā.jos1r veI'ojama izaugsme, bet visaugstako limeni
sasniedzis ceturtā.kriterija, :maclšanis refleksIvais raksturs, ilmenis,. kas
s.KaidI'ojamsar to, ka māeībās liela t1zmauioa ti.kapievērsta macišanas
izvērU~šana.sizpetei.
Savu.kart, ja analizā katra atsevišķa skolena mācīšanās apeju..pilnveidi,
tad redzamas sekojošasatšķ:irlbas:
33. attels. Vidusskolenugrupas (E2) mac1šanIis speju
pilnveides individualas atšķirlbas
B b c d e 9 h m n 0 Il
Nodaļa3.3.1. veikta katra skolenaindivi.duaHi1nācišanas apeju pllnveides
rezu.1tatu kvalitativā analize.
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Otrais merijums LV studentu grupa (Et) tika veikts 1999.12000. mācibu












Studentugrupa.s CEl) maelšanās sJ,)eju izpausmes izmaiņas




















5 5 (] 6 <1
a il -4 4 ,
4 - fj 6 6c ~~~~
2 2 3 4 ,1
II .... 2 3 1
~
..
t 1: 6 6l
1! 1 t 1 1
~. 1 2 3 1
1! 1 :2 <) 2
.... 6i (] 5 6 .,j
2! 3 4 2 2
<1 4 5 5 5
2 :3 8 il 3
1 1 li 1 1
<1 4 '~ 4 4
45 od 5~ 6.J 52
Pirmk.art, jaatzlst, ka studentu raācīšanās speju llmenls celies par 7,67
punktiemuIl joprojām atrodas pl1tstavib!lS limeni.
34. attēls.
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Diezgan \"iel1mērigaizaugsme noverOJam.a pirmajos trijos kritēri.jo$,
nedaudz maz āka, ceturtaja kriterija, kurš jau siikotneji grupai bij a loti augstaja
limenI. Katras at.sevišķas studentes macišanas speju pilnveidesanalTze 35.
attela:
;35.attēls. Studentu grupas (EJ) māeīšanāa speju
pUnveides individualas atšķi:rīhas
70:
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Attēlā redzams, ka izaugsme notikusi ne visām studentēm, taču dažam ta
ir loti ievērojama.
Katras studentes individua.la mac1Sana.s spēju pilnveides rezultatu
kvalitativa anall.ze veikta nodaļa 3.3.1.
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Petot jauniešu māeīšanās speJu pilnveides procesu, radās interese
satldzinat vidusskolenu C'S2)un studentu (El) rezultatus. Attela (36. attēls)
redzams, cik atšķiriga ir bijusi:macišanas spejulzpausme s.k.olen1em un
studentiem jau eksperimentasakuma.
36. attels. Vidusskolenu (E2) un studentu (EI) grupu jauniešu










Attēlā redzamas ieverojarnas atšķirihas vidusskolenu un studentu
mācišanās spēju attīstibā atsevišķajos kriterijos. Vislielākā atšķiriba noverojama
ceturtā kriterija rāditājos, proti, mācīšanās reflek sivais raksturs. Redzams, ka
studenti prot variatīvi izvelēties mācibu materiālus, patstāvigi un atbildigi lietot
daudzveidigus uzdevumu risināšanas paņemienus, ka ari koriģēt sa'v"'Us
mācišanās mērķus, uzdevumus un norisi mainigajās situācijās labāk neka
vidusskolēni, kas skaidrojams ar studentu lielāku mācišanās pieredzi. Otra un
trešā kriterija rāditaji gandriz vienam, studentiem ir nedaudz augstākā Iimeni,
neka vidusskoleniem. Savukārt, pirmā kriterija (pa tstāviba mācišanās merķu
noteikšana) rāditāji vidusskolēniem ir augstākā Iimeni neka studentiem. Šis
fakts skaidrojams, ka studentu grupa tika uzņemtas dažas studentes, kuram
pilnīgi trūka motivācijas mācities dāņu valodu. Ir ari jāatgādina, ka mācišanās
spēju attistības Iimenis vidusskolēnu grupa tika raksturots ka elementūrsis,
savukārt, studentu grupā kā pntstūvigeis. Tādas atšķiribas liekas pilnigi
dabiskas, ņemot verā vecuma un mācišanās pieredzes atšķiribas.
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Tačuatsevišķu skolēnuun studentu madšanas apeju pilnveides
$a1idziniijums (37. attels) atspog'u.ļo tos izņemumus, par kuriem bija l'lU1R nodaJas
sakuma. Piemetam, vidusskolenugrupa (E2) vienai sKolnieceimaclšarüis speju
izpausme ir 65 punktu funeni, kas ir par 8 punktiem augstakneka studentu
grupas labā.kajam rāditajam. Studentu grupa ir varrāk studentu, kuriem ir
kompetentais macišamls apeju attīsfības līmenis. Tačui.r vienadi daudz
pretendentu patstavigaja Iimeni, Skoleniem un studentiem ar elementaro
māeīšanās speju atfisfibas llmemsavstarpeji nav ipašu atšķirību.
37. attet<-;. Vidusskolenu (E2) un studentu (EI) grupu jauniešu
maclšanas speju individualas pilnveides atšķiribl.l safidzinajums
:0 skol~ni"~:•
~0 studenti :.
'-'--.-.'.'.' ., ..1_ :
o P r
m nop
AtteHi uzskatam] red.zams,.ka individuālas atšķinoas skolenu un studentu
macišauas speju pi!nveide· rodas pateicoties dažu ka skolenu, ta ari studentu
neparasti augstajiem izpausmes ]im eņiem,
Taču visuma jauniešu mac1šauas speJu attIsfiba pefijuma laika, ka
redzams 38. attela,gan vidusskoleniem .gaa studentiem norlteja paraleli.
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O. . .........., ..... ..••• •••• .. . .... ~
1.Metllums 2.Metijums
IegŪto datupara.lelitate abas grupas aplleci.napetljuma 1. un 2. posma
ahos ciklos iegiito datu ticam.ibu, izveleto pedagoģisko lidzeklu relevanci un
izvirzlto petijumukriteriju un.rad.itaju validitatL Tatad varapgalvot,kajauniešu
gl§,.~išanasspeju pilnveid.es kriteriju sistēmu veido 4 kriteriji, proti, gatstavlba
mācīšalļ~~§. m ērku noteikšana,.".ll.ersonīl::;.ļm ..ll.9.1iim.IgļL.J!tŖciša nās, ...ma.~jšanas
ļ)ašregulācija un mācīšanas refleksīvais raksturs, kuru rāditāju noteikšana ir
iespejama tikai cieša mijsakaribā ar tām iespejām, ko viņam rada mācišanās
vide, proti, ar mācišanās iespējām, ko nodrošina skolotājs. Skolotājs var
organizet tādu mācišanās vidi, kura jaunietim būtu interesanti un viegli
mācities, stimulet skolēnu mācibām, dot viņam padomu, dot iespeju mācīties
atbilstoši savām mācišanās Ipatnībām. To, ka jaunietis/jauniete izmanto dotas
iespejas, var apzimet ka mācīšanās spēju pilnveides rāditājus,
Tātad promocijas darbā. tika atzīts ka jauniešu mācīšanās spēju pilnveidss
kritēriji un rādītāji ir:
189
16. tabula. Jauniešu mācīšanās speju pilnveides kriteriji un tādītāji
Kriterijs Raditāji
"-..-..-.. ,.~.
1.1 Patstavlha sava merķ11 tiHmdls pE~rspeknva!:lrmldšan ās
noteikšana
Pa.tstaviba macišanas 1.2. Patstaviba S!lVB. maclšllnas merķa "idejas perspektlvm,
me:rķu nateikšanii noteikšana





Peraonigi nozimIga I 2.2 Uzdevum urisxnfišanas pašpieredzes pilnveidošanamacišanas
I
2.3. Pieredzespilnveide apgūto māeīšanās metožu lin paņērnienu
.._-------------------------------------------------------- lietošana main~g'aHls sitgadias
3.LPatstil:<tībasavasmltclšah&S orgmnzaelja Il.tbrtstoši saVIem \
maclšanasmel'ķietrl 1.
1
3.2,.Athildīhas l.l.ZņemŠaoaspar suvi.em miiclštmas rezulUi.tiem .
. 3.3, .Patsta\1'1ba·saV\lmācišanas .proCf\SUUn rezulMt.u izvBŗt0š.an ā I
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! mac1šanas pilnveidē !!..4 ..2. ·P~tstil.vl:badaudzyeid1guuzdevumu risināšanaspaņēmieau
j patstaviga un athi1dlgnlietošanā savas. mIleIsimas pinlv!lid€";
! 4.3.Patstilvluasavu maeIŠllll.asmijl:'ku, uzdevumu UJl norises









3.3. Pētošā eksperimenta rezultātu kvalitativā analīze
;3.3.1. Jauniešu mācišanās spēju p ilnveid es rezu ltātu kva litatīvā ana lize
Pētījuma nosledzošajā posma tika veikta katra atsevišķa jaunieša
mācišanās speju pilnveides kvalitativā analize. Vidusskolenu grupa (E2) tika
analizāti vidusskolēnu pašvērtējumi (intervijas) (10. pielikums), ka ari skolēnu
vērtejurni (14. pielikums) un skolotājas noverojumu pedagoģiskas interpretācijās,
bet studentu grupa (El) tika analizēti studentu pašvērtejumi (intervijas) (6.
pielikums) un to mijsakaribu ar skolotājas noverojumu (7. pielikums)
pedagoģiskajām interpretācijām.
Vidu sskolenu grupas (E2) māciša nās sp eju p ilnveid es ind ividu ā lo atšķ ir'ib u
kva litativā a na liz e
Skolniece a ir sasniegusi kompetento mācišanās speju Iimeni daņu valodas
trīs gadu mācibās (44 punkti un 53 punkti>' Nostiprinot savu patstavibaslimeni,
viņa sakusi pallclzet ari citiem skolamem, piemeram, izveletles un izmantot
daudzveidigus macīšanas materHilus un paņemienus, ka ari ref1ektēt savu
macišanos, Skol.nieceariuzņēma.s atbildlbu par grupu ••.."ismaz "viena jautajttma,
viņacentas panakt to, laikatrsgrllpasdalIbnieks uzņ.emtos atbildibu par savam
Olādbam.
39. attēls. Skoln.ieces a mācīšanāe spaju pilnveide
Attelā redzama strauja..dinamika.cetu.rtajākritērijamācišanās refleksija,
an radltajs 3.2. ir bütiski izaudz.is.Tnterv"ija skolniece raksta:
"Uzskatu,ka e5ml1a~UVl~5i dalJdzRo launu.Mac&lne.Šsdkurnd es taču nepratu ne
varda pateiktdanisk1. tomēr pat[abanzlnu tiRai pastlS. paSHSpamatus. radelņe!
d.audz ir jamaca.s, jo paStaņ taču V'arDutlba,ka esv8rešu izmantotdi1iuu valodu
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nāaotnē. Godī~i sakot. vienu bridi Rļuvu pasīva un atze! uzsākt aktIvi mācīties bija
pagrūti. Loti palīdz serazstīšenās ar dāņīem. Esmu lairnīqa. Ra esmu izvēlējusies dānu
valodu no vtsārn zierneļvalstu velodēm. jo mani pilnībā apmierina stundas stils. Ra mes
strādājarn ar izrunu, daudz rakstam. Tādējādī var pīlnvērtiqi epzūt jauno vielu."
Varētu apgalvot, ka skolniece b ir unikāls gadijums ne tikai dāņu valodas,
bet ari visas ģimnāzijas vēsturē. Skolniece ir aktiva gan stundās, gan arī skolas
darbā, pasākumos, sportā, un visu, ko uzņēmās, izpilda ar pilnu atbildibu. Droši
vien tas ir saistīts ar skolnieces pavadito patstāvigo gadu ārzemes (Danija).
Skolniecei nebija pienākums nākt uz dāņu valodas stundām, taču viņa to darija
brivprātīgi un guva sev ko svarigu, kā viņa pati stāsta intervija:
"Mācīties dāņu valodu šaiā mācību ~adā man loti palīdzēje prīezšztnāšanes, Ruras biju
quvusi ~adā Dānilē. Ja man tādu nebūtu. es piIn~i nebūtu varējusi apqūt šo valodu. jo tā
ir pietiekoši ~rūta. Ja qodīS2i. apbrinoju savus klases biedrus. Ruri veiksmī~i aizvadīluš!
dāņu valodas stundas. Man prieks!
Man stundas patīz tas. ka ir dažāds mācīšanās stils - klausfšanās, dialosu veidošana.
radošie darbi, izmantojot piemēram ettēlu Utt. Gribētu vienigi to. lai skololā'ja
"sadistiskčik"pret mums attieRtcs un Hktu?alral< mācīūes. l\o1eslaii<amneprmam pieraSt
pie demol<retisJ:.>am rt16cIša.ne.s veidiem."
Skolnieces māeīšaaās speju limenis joprojiim ir visaugstākais grupa, un
tas pat .nav ja.komeIlt€L.Biit patstavig:i.em un pa1idzet sa viem klases biedriem,
skolotajiem un skolai, šadi skoleni ir jebkuras skolas. pamats.
Skolnieks e retosgad1jmnos izramja mteresi p ard&ņu valodu unpar skolu
vispar, daudz kavēja, ArLno izlaidumaek.$anleua skoleustika atbnvots,'!'adejadi
nav •iespejamsnoverotnozimlgl1 macišanas speju attīstības dinamiku d&ņu
valodas maclšanās procesa.






Ka skolnieks pats raksta:
"Es zinu tik daudz, cik esmu iemācljies. Ja es butu rmkIjies labai<,es zinatu 'l7airāR.bet es
esmu sUnks, tapat 1<achos prie1<šmetos.Ja qodl.\1i.tad es pat daudz necentos. Kaut arī
man patika daņu valodas stundas."
Skolniece d ir arI, tā saucamais, "problemas berns".Ļou jauka meitene,
gaJa uz daņu valodas kursiem, hetviņai nepietika gribasspeka iesaistities
macibu darba. Aii dfu;lu valoda skolniecei nebija personIgi nozimIga. Tāpec ari
nav uoverojarna dinamika.
4L attēls, Skolnieces d rn.acJ:šanas sp~Hu pi1nveide
.m.~· \
31. 3.2, 3.3. 4.2. 43.
Skolniece e·ir loti neparasta meitene. Viņa pieradusi cltlgi stradat SaVM
madbas unu.zskatijusi d<lņu valodas stundas par .sliktam mšeībāra, Viņa·ļoti
kritiski analizejusimacibu d.arbu intervija, kas an norada uz skolnieces nopietno
attieksmi pret IJlācišanos:
"Es Qemaju,kaQlHdzinošl ar cItam wlodarrt. pitrnaja. qe.da iegütas zinašonas it diezgan
[abas. bet skatoties, ka mani ·t<:lasesbiedrimacas nOIV'ēquņa[odu. varu droši patelRt,ka
jUtos atpalHmsi. Viņiem sRolotaJa maca vIsu daudzvalra.k un stirllgrak.
Es .loti ~ribetu stunda stnidat aktrv3k l..ln ne tada troksnI. Man reize-m kaitina klases
biedma1t1eksme.
Es domaju,RB. mums buru jaraRsra sHn~raki ROTItrt1fdarbi.jocltreiz S<.~nakn1. ka
skororājslzlet un visiem lielie prieki - kfades unvardnfcas vaja.LfdZarto skoH~nam
rodas humga saJuta. Ra var nemacIties, Vlenkātši, sRoleta}. Jüsesat·!oti saprotc)5s.un
mija. bet stundas trüRs[stin~ribf'..:5.Man lori patm daņu valoda gan Rā priekšmets, ~an
pati vdJoda!"
AcIml'edzot diiņu valodas stundas izveletas metodes nebija piemerotasšai
skolnieceL Pēdejo pusgadu skolniece pavad.ijusi macotiesŠveicesgimnazija un
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daļaji mainījusisavas domas par macIhat(L Izlaiduma eksamenuskolniece
nokartojusi ar veTtejull1u "teicami". Skolnieces māeīšaaās spi3ju lImenis joprojam
ttZskatamspar visaugstako, •tātad .kol11peteI1 tu.
Sk.olniece f ir loti klusa meitene un val'but tapec negribeja uzņemties
atbildlbu par grupu un neierosiaāia citus skalēnus aktivi piedalities māeišanās
darba. Tris gadu laika viņa nostiprināja savupatstavihas Jimeni, kas redzams
42. atiela:
42. attels. Skolnieces f mā'c'išanas speju pilnveide
UEs uzskatu, Ra pa šo ~adu esmu loti daudz Iemāciļusies, ja nem vērā. ka dānu 'Valodu es
rnācos pirmo )Jadu .. Anqļu valodu vispār esmu aizrntrsusi, vienī)Jais tikai tas palicis
atmiņā. RO man ternācīla vecajā skola. Šeit anlE!\uvalodu mums nernāca (protams. tas
neattiecas uz citam kla.sēm šajā' szolā). ArI vācu valodu es mācos var teikt pirmo ~adu
un tur es zinu mezāa neka dānu valodā. Es anl2'lu vai vācu valodas sāku runāt vai rakstīt
dāniski. Tas tā ie)Jā'jies. ka sawdiik nemaz nevar. Ja visos pnezšrnetos mūs mācītu tā. Rā
dāņu valoda. tad qimnāzistLl sekmes būtu vēl Iabākes nekā' tas ir talE!ad. Stundas ir
interesanti un plus vel klāt var iernācīnes vielu. Aŗī cltās stundas ir interesanti. bet
Iernācītīes tur nevar ~andrīz neko."
Skolniecei h nebija ieinteresāta dāņu valoda un mācijās vienīgi atzimju
dal. Iemesls varetu būt laika trūkums. Skolnieces h un i paralēli ar ģimnāziju
mācījās mūzikas skola. Taču skolniecei i daļeji izdevās iesaistīties dāņu valodas
mācībās bet skolniecei h nav noverojama dinamika mācīšanās speju pilnveide.
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43. attšls. Skoluieces imāeišanās speju pilnveide
i-tt:;-~:;i
~~j!
Skolniece i raksta par savupirma gadamaclšanās norisi:
"$Ys\1ads pa\1iija tiR iitrL Ra nepam&fr1ju. pa Run; 1aiRU rn8t;nos daou valodu. Atzlstos, Ra
nesedeju māJās pIe daO!.lvafodas materi'§liem un nemādjos tos. taču šis tas man armil;ta
Pl'lIJcis. pleml!iram, HeC17ārdudaudzsRaiIUs,pārlsvardiJ;1u. Droši vien ~alvenajs, kasman
pafŗdü~}a,bija brivāatmm>fēra. tas. Ranevieusllespiedaman."
Skolniece lr trIs gadu laika nostiprinajusi savu pa.t.'1tāvigo macišanas speju
attistibas Timeni (no 34punKtielll lidz 48 punktiem), bet tas attiecas tikai uz
viņas pašas macišanos, atbildibupar citiem gru,pas lriedriemskolniece
neuzņemas. Intervija skolniecerakstuIo savu daņu valodas maclšanasgaitu:
"Parasti atrodas Raut.Ras ne~atlvals vai neaprnlerinošais jebRuni priekšmeta pie jebl<ura
sRolOlāja. bet daņuņoJoda mani apmierina pilnIba. IaRaut Ras art nav iemacIts, tas
mana paša s1inRunša unla.lsRulEa de!, Pats bOtiSRaRals dtiņu ņalooas stundās in&s. Ra
mēs zinam. ciR l1'H!szinam un Ra mes macāmies. un tas piedodst!m.ulu ~ Rad macoša
pU5ejfielntereseta,·ras nes tiRai poziti'w rezu!tatu un em.ocijas, ,.
44.atNHs. Skolnieces k miclšanas speju pi1nveide
lJ 1 ";"~':
:-~~:.~~~~~_.:
Visos ramtājos ir pat.'it8vibl1iYl1menis, ari izlaidurnāeksamena
vertejumsbiJa "loti labF. Skolniecei vislahak padodas rakstlskie darbi, viņai
piemit rakstnieces spejas, kurasptot •izpaust .a.d svešvaloda.
Skolnieks 1 irļoti aktivs sportists, kura-rn vien Karši neatliek laika
svešvalodu maciham. Varetu teikt ta, ja viņ.am ir laiks un velešaniis velnt savu
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laiku daņu valodai • .tad viņš ik reizi sasniedz apbrinojamusrezu1tatus. Skolena
p&Šve.rtejums nav pretruna ar skolotajas noverojluniem. Skolens raksta:
"Dāņu valoda ir loti interesarna valoda. Kad es raf<stIjulesnies;tumu. {ai iestatos
gimnaZijiL esf<ā pirmo valodu izvelejos daņu valodu, VisI mē~lmlja tikl uz zviedru
valodu, tad eS nolēmu, ka vajadzetu I11aclties cfaņuwlodu. Es ŠO Iērnumu nenozeloju.
Eszinaju,f<a man bus dažas slIktas atzimes, bet tas nav nemaz tik traqiskL Esceru, Ra
turpmaR spe5u rmldtles dtfs;tak daņuvalodu."
Mi.attels. Skolnieka 1mac1šanas speju pilnveide
Skolens,. neskatoties· uz •laika trUkumu, ir patstavigs savas mācībās, to
ari norāda viņa speju atnstlhas rāditaju summa otraja mihjjumā, proti, 35
punkti, kuri:raksturo spejuattīstīhas Hmeni ka patstiiv1gu. Viņam izd.evas trīs
gadu laika būtiski attīstit savas macišanas spejas. Strauji izaugusi ·skolena
pašizteikšanas vajadziba stundas, ka arI skoleus daļf3ji atkHijis daņu valodas
nOzlmisava dz'Ive,Skolens·iemacijas lietot citos .pnekŠmetos iegt1taszinašanas
daņu valodas apguve un otrad.i .... daņu valoda izmantojamas metodes citos
priekšmetos. Variativa· macībumaterialu i~vele ka ari. daudzveidlgu uzdevumu.
nsinašanas paņemienu •.lietošana izpaužas sko1n.iekaradošos darbos.Šadas
.pa.nnaiņasmacIoas p:alldzejušas skolenamarl sasniegt ieve:rojamiaugsU~ku$
pallakumus ballu ve.rtejmna.
Skolnieka m macišanās speJu' attlstibas dinamikas izaugsm.e bija liela
"ciņa",piunkart" skolenampašamar sevi, v"iņu veeākiem. iun skolotajiem .
Izlaiduma visi luatesošiebrlnijas, cik loti jaunais ci1veks mainijies, it ip aši 12.
.klaseslaika. Vairakultts apgalvoja, ka tas bija .saistits ar puiša velo nobriešanu.
Da.ņu valodas stundas skolens siikumanemaz negribejapiedalIties. Viņš pļapaja
ar sola .biedriem,izlikās kaueko· nesaprot, nemadjas pat-koutroldarbiem.
Vienigais, kas viņl.l intereseja, bijadabüt atzimi ~ vismaz 6 balles,ull pec
iespejas mazak piepuloties,
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46. attēls. Skolnieka ro macīšanas apeju pilnveide
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Dinamika redz aIIlS, ka notikušas. linea:rasp armaiņaspinnajos divos
kriterijos. Skolens irapzinajis daņu valodas nozimi. Kaut ari skoH~namaclšanas
speJu attLstlbas Iīmenis joprojam raksturojams ka eJementara.is~ šadas
parmai.ņas, .pl'otams, iepriecina. Diemzel taarlneizdevāsDoskaidrot iemeslus
skolenapārtnai\üim, jo skolells raksturojams ka loti nosH~pumain.s. Ari
atteikšanās iemesls .no eksāmena Iikšanas nav noteikts. Kad skolens saprata, ka
vlņŠ var, visos priekšmetos sekmes uzlabojas. MacIbu paŠreguJ.acijas joma
skolenam nav biitisku izm(liņu, kas uzskatams par neparastu paradIbu.Jace:r, ka
Savu studiju gaihis skolens ·lidz galam apzinasies savumaelŠanas· nozimi un
iemadsies I1laclties patstavlgl.
Skolnieka 0 macišartasdaņu valoda,wemiel, jaatzist par neizdevušos, jo
limems joprojam elementiirai.'i.Ne daņu valodas$kolotajas, ne klases
audzinatajas, ne ari. citugrllpas biedru spekiem neizdevās iesaistitšu sK.olenu
maclhu darba daņu valodas stunda.s, jopilnīgltrnka paša skoleua lidzdalibas
iniciatlvas, Skolenam pavisam neinteresejadiiņu valoda kamacibu priekšmets
un viņa intereses saistija pavisam cita joma, ka velak izradljasdatoru pasaule.
Skolena teiktais da}.ejipaskaid.ro skolena nostaju daņu valodas .mac1ŠanaS
procesa kopuma:
"No s.§.!<umaes rnadjosdal1dz. pec tam JaumazaI<:.Da!;u valoda manpatlkbet es.esrm;
loti sflnks un man nepaHk rnacltles, Ta~ades rnaCO$ pav1S&mmaz."
47. attels. Skolnieka 0 mācīšānās spejupilnveide




Pirmo trlskrl teriju ramtāji nemainlgi paliekviszemakajā. ümenI, jo
skolenam dāņu valodas miicIšanās tiešam nav vajadziga. Izaugsme radItajā 4.1.
izskaidrojama ar to, ka veiksmigi bija meģin.ajumi iesaJ.stīt skolēnu macibu darba
ar dažadu· "netradicionillu" radošu uzdevumu palldzlbu. Par sk.olenu 0 varetu
atzīt, ka viņam nepieciešamapavlsam citādāka svešvalodu madšanas, varhut ar
datora palidubu.Tadu iespeju nebijašajāgrupa, bet, iespejams, jauua
interaktivarnacibu gramatapa.lidzes tamem skoleniem veiksmIgi apgiit
svešvalodas.
Noverojot sk.olnieci r, ir jaatzīst, ka meitene irpiln.igi mainljusies savas
mācIbas.To var ari redz et mācīšanās speju attīstības-eādītaies, kuri maJnijušies
no 32·punktiem.lidz 47·punktiem, sasniedzot kOl11petento.limeni.
48. attels. Skolnieces rm.aclšanas spaju pilnveide
Jau sākamā skolnieeei bija noverojarns patstavigais lImenis, kurš
macišanas laik.a izaudzis lidz kompetentam. Ka galveno izmaiņu pamatu
vajadzetu mlnet 1Zmmņas motivacijas faktora. Ka stastijusi skolniece, viņa
ieguva diiņu draugus. Tadejadi viņa atkla]a, ka prot· kaut ·kopateikt danisk.i, .viņi
vi:ņu saprata,kā arI viņasapratasavus draugus. Vi~lrne sazinfities ar dxaugiem
eelusi skolnieces d§.ņu valodas maclšanas motivaeiju kapersonigi nozlmigu (2.
kriterijs), ka arI straujipacfHušiespirmā kriterija rādItaji, proti, patstaviha
merķunoteikšallā. MaCību pašregulacija nav mainījusies, tfi jau. sakotnejibija
au.gsta1Imem.Tasskaidrojams ar. to, ka skolniece nav kontaktēju.sies ar grupas
biedriem un navparņemusi nekādu athiIdIuupargrupas macišanasspeju
attist1bu. Sakuma skolnieceineveicas macišanās ref1eksešana. Vi:ņa uegriheja
atzit savaskļüdas un stradāt pie to lahošanas. Stradajot merķtiec'īgi pie
aspekta, daņu valodas stundas, izdevasnoverst šoprobIe.mu,ko ari rada ceturta
kriterija raditaji, ka arisküInieces sekmesdaņu valodas izlaiduma eksamenā.
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Studentu grupas (E 1) mācišanās speju pilnveides individualo atšķirJbu
kvalita tlvā' analīze
Analizejot katras studentes maclšauas speju pilnveidi, redzams, ka
izaugsme notikusi ne visām studentēm, taču dažam ta ir ļotiievel'ojama.
Studente A iestajusies ar grupa visaugstako mādsanas speju attisfihas
mllem {57 pJ unpirma studiju gada laika attIstijusi to lidz kompetentajam (65
p)
49. attēls. Studentes A ffiācīŠanās spēju pilnveide
:01,men'jums •
:'~.3_:.fll~,f~~ms:
Šadas lZffiatņas Val'etu izskaidrot, ka, iestajaties studiju programma,
studente vel neuztvēra sevi ka grupas sastavd.aļu, savukart, ar laiku daļeji
'parņentu.si atbi1dlhu ne tikai par savām mācfbām, bet ari par visas grupas
D1adšanos. Ka redzams, skolotijas vērtejuma (7. pielikums), studente 'V'1enmer
aktivi pied.alas uodarblbas, vien-mer izjutpašizteikšanas vajad.zlhu daņ.u valoda,
radoši māeās, Ka raksta pati studente:
"Patlesi"ba es domāju.ka pa šiem menešiemes iemacijos tik pa.t daudz. elR VāCUvaloda
par pusotru gadu. Varbüt tapec.l<:a tik daudz lekciju. Interesanti paņemteni, RamacüJes
wilodu,sevišŖL Lonc.Man pat1R.SaRtlma nepatiRa,Oet taqad lepa.tlkas."
Studente H iestajusies. ar pa. tsta vlgomacisanIis speju atfistibas Iimeni (42
pJ, kurš pirmajastu.dijugada laikanavieverojami celies (47pJ.
50..auels. StudentesBmāclšanas spejupilnveide
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Šādas izmaiņas varētu izskaidrot ar to, ka studente ir ļoti mtraverta, ne
lpaši kontaktejas ar grupu un, attiecīgi, neizjūt nepieciešamibu pārņemt
atbildību par to. Attēlā redzams, ka studente ir pilnveidojusi sava pirmā kritērija
rāditājus, proti, iemācijās izvirzit savu tālāko darbibas mērķi. Izaugsme
noverojama arī otrā kritērija pirmajā rādītājā. proti, pašizteikšanās vajadzibas
apmierināšanā. Iedzivojoties grupa, studentei kļuva vieglāk izteikties dāņu
valoda un daļēji radās ta da nepieciešamība, ko pamato ari studentes teiktais
intervija gada beigas:
"Vislabāk patīf dialozs. tad rnēs varam brīvi runāt. vārdnīcā neskatoties. Savādās
rakstot qribc15 visus vārdus vārdnīcā pārbaudīt, Bet Rad runa. kad tev ir [āatblld, tad tu
pats sac dornāt, Man Iiekas, Ra tas ir daudz Iabēh".
Izaugsme noverojama ari mācibu materiālu variativā izvēlē un savu
mācišanās mērķu, uzdevumu un norises korekcija mainīgajās situācijās, taču
neviens rāditājs nepārsniedz stabilo patstāvibas Iimeni.
Studente C iestājusies ar gandriz kompetento mācīšanās spēju attistības
limeni (47 pJ,kur8 pinnajā studiju gada laika nostiprinajies (65p.).
5LatüHs. Studentes C maclšaniis spēju pilnveide
Dinamika noverojama 'VIsos Arīšlsstudentes macIšanas speju
attistlbas izaugsme ir saistlta arrakstura.'ipatnihām, kā, iedzīvojoties kolektivā,
stu.denti parņem atbilcfihanetikai par savam maciham, bet· par visas grupas
macIsanos, it lpaši, salstiba ar. tuvakas darbibas lllerķaizvirz'isanu nodarbihas
u.nmāeību pašregulaciju. Runajot par valodas apgu\r1., stud.enteizteikusies:
·'Protams. !~asaRurrnl bUa proulemas"SaRum?i bija baj~i~rütLBetla~ad esl<tlutl<a
to valodu"
Atgriežoties pie sacerejuma analizes (27. attels), ka ari skolotajas
llQVerojumiem (7. pieli.kuIDs),var seeināt, ka·stu.denteiir.ļoti labi panaxumi da\lU
valodas lllācibas. A.r1tas, ka studente iestajusies daņu--angļu valodu tulkošanas
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maģistrat-ura,Ilorada, ka studentes izvele macitles daņu valodu ir tikusi veikta
apzinatiun studentes rnotivarijanav rnaiu1jusiesstudijulaika.
Studente D raksturojamaka loti klusa m.eitene, kuraakfivi nepiedal.as
grupas darba. Viņasm.aclšaniis speju attIstIbas lllnenis nav loti rnai.nljies(no 31
lidz 39pu.nktiem) un raksturojam.s ka patstiivJ:gt1is.






:};J: :4.1. 4:2. ...:S~
di"'ll.kriteriju raditilji sasnieguši gandl"lzpilmgtl patsta\>'1bas
Hmeni,ko nevar teikt par pi:rmajiemd.i\tiemkriterijiem. ·Tačumadšanas darbina
studentei loti labi· panakumi. It lpaši, .kas attiecas llzklallsišanos (skat. 7.
pielikumu);
Studentes EsacerejuJJ1urezultatitika ana1izetl nodala 3.2 -:2. ka piemers
viss1iktakiemg:rupa. Varetu·teikt, ka studentes m.otivacijastriilnuns iestajoties
daņu valodas studiju programma nav m.ainjjiespirmakursa laika, ka ari visp&!'
studiju laika. ka to var apgalvotšodien,kadstudentes jau ir saņemuša.s
bakalaura gradu.
53. attels. Studentes Emadšanas speju pi1nveide
[0 1.menlums .:
i'~?'~TIj-l~~~
Studentes macIšanās speJu atfistibas raksturojams ka
elementii.rl1is (lsp.). tatad navmaiuijiespirmiikul"sa studiju laika. Studentes
pašvetU~jumspi1niba neatbilst viņas ve.rtšjumam.Patistudente uzskata, ka
strada pietiekoši labi un ka vi~lasmaclšanas. rezultatus vajadzetu vertet pozitIvi.
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Studente ir neapmierinata ar savam atzīmemdfu,1u valoda un nevar pareizi
izveliet sav'Ullmeni, ka an necenšas izvertēt savu l1laClšanasprocesu.
Studente Ir ir Joti interesants cilvek.aun varetupatapgalvot, ka pirma
kursa studiju laika viņai izdevās atvertles pil nina.
54. attēls. Studentes F macišanas speju pilnveide
AtteHinoverojama ši mi1zigaizaugsme.Studentei loti patik radoša darbība
nodarbIbaSipatik. piedalitiesgrupasaktlvajadarba ("Vakak radošas darbi1:>astundas.
kad tu esi Ral1tka lesalstIrs. visu IalRu satiec šos vardl1s, dari to imeresantiLforma,man tas ir
ņ1slalxlk~), nutuzmanIbas centra, lIdz ar to pa1ielinajas studentes atb:ildības
parņernšana par grupas lllaobu darblbu. Studentes macišallas speju att.istibas
u.menisizaudzis no 32 lIdz 59 punktiem, tatadsasmedzis kompeten to Iīmeni,
Studente G ir "sapju<berns".Stu.denteisakotneji trUka 1110tivacijamacities
daņu valodu, un tm.k.Hitstudente l11edzanosk.aņot parejasstudentespret dfu,1u
valodas macibam.. Izaugsme macišanās speju atustlba .netika novēreta. Ari
bakalaura. darbu studente rakstlja. unalzstaveja auglu valodā..
55. attels. Studentes G macIšanas speju pi1nveide
Studentes .H .mšcīšanās speju attīstThasJlmems nav iztei.ksn:ūgimainljies
Un joprojam atrodas e1ementarajilimenI (17 pJ.
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Dinamika noverojama apgiito metožu lietošana mairügajas situācijās,ka
ari prasme pHlnot savu macISanos atbilstoši savam merķim,ka ari daudzveidIgu
uzdevumu lisinašanaspaņetnienu patstavlgajā un atbildigaja lietošana. Taču
madšanas spejuattlstlbas llmenis nav sasniedzis patstavigo l1rneni. VēHik
studente nomain.īja studijas pret nepilna laika klātienes stumjam, jo viņa uzsāka
profesiona1o da.rbIhu,
Studentes ·'1un. N iestajušasar vienadi slikti· attlstitam macIšanas spejaDl,
visapirma studiju gada laika sedeja viena ot:rai.blakus un viena,dimaz piedalijas
rnāe1bu darba, taču interesanti noverot,ka studentes Nmadšanā$ speju limenis
at:{:Istijasstudentei,IIlainot savu. attleksmipretdiiņu valodas maclšanos.
51. attels. Studentes 1 maclšanas speju pilnveide
1"-,'•.l












1.1. l:t ',3, 1.'. 2.2. 2',3, 4.1
Studentes Imaclšanas apeju attistibaslimenis izaudzis par 5 punktiem,
taču studentes N -par 18punk.tiem.





Studente! N izdevas sasniegt patstavigo macIšal1asspejuattIst1bas n.menL
Pec pirma semestra studentes pašvertejums nebija ad.ekvāts, ko atzina pati
studente:
"Es neVdftl nowrtēt savus panalmmu.s. es nezInu. Radi lr krilērIjl. [ai novertētu.
rezu1tatus pec pusqada mācībām.'
Taču otraja pusgada un vela.kan parejos kursos, studentes attieksme pret
macibaxn loti maiU1jusies, ko.daļejiari .atspoguļošis merijums.
StudentesK. macIšanas spaju attistibas llmel1isir celies tik talu, ka kļuvis
par vlsaugstakogrupa (P7 pJ.
59,.att51s. Studentes K lIlacIšanas apeju pilnveide
.._~ __ ._.------~---~---~-----~ ..-.-.-.-.-.~~ .. ..,...~ ..'.~'.-~'~'"'" .-.-.-.- '"._~._._~---_..
ro 1. merTIUri1S •••
[§l2.lMrijUl1'lS •.••
.._~------~~---~~~~~~~~-~-~~~~~---- ----- ------------~~---------------------~.._-- ----------------_ _ -----------_ '
Vislielākadinamika. noverQjamaceturtamterija raditajQs.Studente irļoti
akt1va,labprat piedalas visas grupas darb:ībasun izjut atbildibu pa.rgrupu.
StudenteL eelusi savu speju attIstibaslirneni lIdz patstav{ga.ja.m(32pJ.
PO. attel..s. Studentes L mācīšanās sp5ju pilnveide
-----------.- ••-----------~--~---·-·-1
'~---_..""~~"--"""""'-'" _ _. __ '-' -- _ :~
-.'.-.-~. - .•.•.__ ._-------..'..~
Studente Mnostiprlnajusisavu kompeteI1toD1acišanas speju attlst1bas
llmeni un ipašimacišanas refleksīva rakstura joma parņellXusi.a.tb:ildibupar
grupu..
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:,.;; ....• ~..- :~...:~::.:w •. ,,_ •.,..._
Q. 21 22. :u :5::1
Studente 0 gandriz nepiedaliJas tnācihudarhiba, attiecigi, nekadu izmaiņu
macišanas 5peju attistiba at.klat neizdevās;
62. attas. Studentes 0 mācīšaaās spaju piln veide
Studente P iestājas.ar spldošiem ramtājiem, taču ar laiku zaudeja iatereei
par daņu valodu, jo iesalstljas spij.ņu vaļodastnacibas.
63. aftels. Studentes P mācīšanās speju pilnveide
Attiecigi nevar novēret nek adu izaugsmi studentes māeīšanās speJu
Pi.lnveide.
Jauniešumacišanas speju pilnveidisekmejošie pedagogiskie lldzekļi, kuri
tika izmantoti da.ņu. valodas·macibas eksperimenta laika,izkla.stiti ·nodaļa 3.3.2.
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3.3.2. Dāņu valodas mācišanās iespēju pilnve ides pedagoģ iskie Iidz.ekļi
Ikvienas svešvalodas mācibu mārķis ir apgūt svešvalodu noteiktā Iīrneni,
kas savukārt atkarigs no tā, kā, kur, kādiem merķiem ši valoda tiks lietota.
Dažiem cilvčkiem mērķi sasniegt izdodas labāk nekā citiem. Kāpec dažiem
cilvčkiem Iabāk padodas svešvalodas? Kā Jau minēts, panākumi mācībās
tradicionāli tiek saistiti ar spēju jautājumu. Skolēnu uzskata par apdāvinātu
(talantigu) valodas mācibās, vai otrādi - skolēns tiek uzskatīts par nespejīgu
mācities svešvalodas. Tāda sadališana parasti notiek loti agri - bērna skolas
gaitu laikā, un tā sauktiem "netalantīgiem" bērniem pilnigi vai daļeji tiek
atņemta iespēja attīstīt viņu iedzimtas spejas mācities svešvalodas. Taču
pieredze dažādu svešvalodu mācibās rāda, ka vienam un tam pašam skolēnam
var būt diametrāli pretēji mācibu panākumi dažādās svešvalodas, piemēram,
vienam "nepadodas" pirmā svešvaloda, bet otru svešvalodu apgūst necereti viegli.
Darba teoretiskajā pamatojumā tika atklāts, kādi psiholoģiskie, sociālie,
emocionālie faktori vai to mijiedarbiba ietekmē šos procesus. Taču šajā nodaļā
tiks parādīts, kā teorētiskās atziņas var īstenot prakse un izveidot tādu
svešvalodu mācību procesu, kas veicinātu jauniešu mācišanās spēju attīstibu.
Nav viegli organizāt tādu mācibu procesu, kurā katram skolānam būtu iespēja
mācīties svešvalodu interesanti un viegli, mācities to sev piemerotā veidā un
tempā, izjust, kā viņš mācās, kā prot lietot šīs jaunās zināšanas un attīstit sevi.
"Mācīšanās diferenciācija tiek īsten ota tad, kad katram skolēnam sadarbibā ar
citiem ir sava vieta un iespēja attistities optimāli kā priekšmeta joma, tā ari
persouigi (Dam, 1995, 8J. Ievērojamā pedagoģe, Dānijas diferenceto mācibu
istenošanas praktiķe Lem Dama atklāja tos atsevišķos elementus, kuri
mijiedarbojas diferencētā mācibu procesa un tiks izmantoti šis nodaļas
struktūras izveidošanas pamatā:
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64. attēls, Diferencēta mācību procesa komponentu mijieda:rbība
Skolotaji, cerams, piekritis, kaskolotajadarbs ir Joti gritts. Iespejams, ka
katram. skolotajam •ir savs skaidI'ojumsšitn apgahmjumam.· Galvenais iemesls,
kapec ir .tikgriiti organizet •.maeibas, varetu. but,. ka .nekad. nav bijusi, 11av un
nekad ari ·uebüs izdolUāta "labo" maclbu recepte, jo ci1veki ir tik. d.ažam un laika
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gaitā mainās. Tas, ko dara skolotājs, lai sasniegtu mācibu merķus, Iielākoties
atkarigs no viņa paša, kas, no vienas puses, dod viņam kāroto brivibu, bet, no
otras, "apgrūtina" viņa dzīvi. Skolotāji doma, analizē, eksperimente, izmanto
savu pieredzi, pielieto un organizē ... Vairāku skolotāju darba dzive vienalga
Iīdzinās "Amerikāņu kalniņiem". Ļoti svarigi ir apzināties, ka tads ir skolotāju
darbs un nav iespejams uzrakstit "labo" mācibu recepti, jo mierīgs, bez stresa un
vilšanās noritošs mācību process diemžāl ir utopija. Mācišanās ir dzive, un
reālajā, normālajā, pilnvertigajā dzīvē ir (un ari ir nepieciešams) gan pozitivais,
gan negatīvais. Kā atzinis Komenskis, mehāniski Iidzsvarota mācibu procesa
ideāls nav iespejams, jo mācību process ir ārkārtigi daudzveidigs (mācīšanas un
audzināšanas uzdevumi), tām ir ārkārtīgi daudz variantu (izglitībai daudz satura
elementu un mācīšanās veidu ..J, tas ir neviennozimigs (likumsakaribas par
apgūšanu atkarigas no skolenu in dividu ālam īpatnibām, viņu izziņas darbibas
veida, daudziem citiem faktoriem lidz pat klases telpas ierikošanai, mijiedarbibai
starp skolēniem un starp skoleniem un skolotajiem) . Mes cenšamies pec
harmonijas, bet ne vienmer apzināmies, ka harmonija ir pretēju faktoru balanss,
Tas nozime, ka vienigi pozitiva ieguldijuma nepietiek, cilvekam vajadzigas ari
negativās emocijas. Skolotāji doma, pēta, analize, eksperimente, dalās pieredze
un atklāj faktorus, kas ietekme mācibu procesu. Starp tādiem minējām skolenu
spšjas, motivāciju, priekšmeta statusu, saturu, skolotāja personibu un daudzus
daudzus citus, kuri tika aprakstiti iepriekšejā nodala. Tas ir skolens, kas mācās
valodu, tāpēc svarigāk ir pieverst uzmanibu tam, ko dara skolēns, mācoties
svešvalodu, un kā var palidzet viņam to darit vislabākā veida.
Runājot par svešvalodu priekšmeta saturu, jāapzinās, ka dāņu valoda kā
māeību priekšmets Latvijā ir loti jauna joma, kas, no vienas puses, padara
skolotāja darbu vieglāku, bet, no otras puses, sarežģitāku, No vienas puses,
skolotājam ir iespeja vispārīgo mācibu planu ideju robežās brivi variet ar mācibu
saturu, no otras puses, jāuzņemas daudz Iielāka atbildiba par to. Ka jau atzits,
Iidzās izmaiņām sabiedribā, attiecigi, ari svešvalodu mācišanā, skolotājiern tiek
izvirzitas jaunas prasibas. Kā raksta dāņu laikraksts par valodas un kultūras
pedagoģiju "Sprogtorum' (valodas forums), "mūsu "skolšniem' jākļūst par
"learners" (cilvēks, kas 1JlācāsJ. un, lai tas ta būtu, "skolotajiem" jakļūst par
"learning facilita tars" rmācīšanās atvieglotājs.ž mūsu "mācibām" jākļūst par
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ramjiem "valodas mācīšanā" (Sprogforum, 1998, 1). Teiktais raksturo pēdejo
gadu izmaiņas pedagoģijā un didaktika, attālināšanos no "apguves" un virzisanos
uz "mācišanos". Skolotāji cenšas vairāk domāt nevis par to, kā un ko mācām, bet
par to, kā skolēns mācās.
Svešvalodu mācīšanās parasti tiek uzskatita kā receptivo un produktivo
funkciju mijiedarbibas izkopšana, proti, svešvalodas mācišanās norit, izkopjot
runāšanas, rakstišanas, klausišanās un Iasišanas prasmes. Runāšana un
rakstišana tiek uzskatitas par produktīvajām prasmērn, klausišanās un Iasišana
- par receptīvajām. Svešvalodu didaktikā tiek ārkārtigi daudz diskutets, vai šis
prasmes jāizkopj izolēti vai visas četras kopā. Tādas diskusijas atbilst tendencēm
lingvistika un didaktika, kuras, kā tika parādits nodaļā par svešvalodu apguves
un mācišanās teorijām, uzsvars tiek likts vai nu uz ieguldijumu (jnput)
svešvalodu mācišanos, uz mijiedarbibu starp cilvēkiem vai uz valodas
producešanu (output). Varčtu secināt, ka ieguldijuma modelis uzsver tās
merķvalodas nOZIDll, ar kuru sastopas skoleni, to apgūstot, piemeram,
klausišanās vai Iasišanas procesos, cik.daudz valodu dzird skoleni, cik variēta un
augstā sarežģitibas pakāpē tā tiek piedāvāta skolēniem. Mijiedarbibas modelis
uzsver, ka visnozīmīgākā ir skolēnu iesaistišanās pārrunās, piemēram, PāTU vai
grupu darbā. Galvenā ideja output modeļos ir tā, ka, kaut ari ieguldījums ir
svarigs, vēl nozīmigāka ir skolēna paša valodas producešana, jo tieši šajā procesā
norit valodas mācišanās. Svešvalodu mācišanās ir visu šo prasmju izkopšanas
integrets process, kurā katra prasme ir procesa neatņemama sastāvdaļa, kaut ari
reālajā mācišanās procesā šīs receptivās un produktivās funkcijas var tikt
izkoptas atsevišķi, lai pieverstu padziļinātu uzmanibu noteiktai prasmei.
Nodaļā apskatīsim svešvalodu četras prasmes, kā ari tos pedagoģiskos
Iidzekļus, kas padara mācīšanos par personiski nozimigu, māca izvirzit merķi,
pašregulet un kritiski reflektet mācišanos.
Kā minets, "ieguldijuma" Unpllt) teorijās vislielākā nozime ir valodai, kuru
skoleni dzird svešvalodu macibās. kas savukārt tika pierādits vairākos
petijurnos, piemēram, Kanādas petnieces Patsijas Laitbovnas (Pats,yL,ightbown)
"saprašanas pieejā" (The comprebension approach), kurā tika pierādits, ka.
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sniedzot skolcniem pietiekoši bagātu un variētu ieguldijumu, skoleni sasniedz
labākus valodas apguves rezultātus nekā citi (Lightbown/Spada, 199:1).
Fascinējošais bija tas, ka kontroles grupai bija tikpat labi un dažos gadijumos ari
labili sasniegumi ne tikai klausoties, bet ari runājot. Citos piemeros mācišanās
prakse izriet no receptivo prasmju attistišanas. Pēc "totālas darbības metodes"
(Totai Pbysicsl Eesponse) idejām svešvalodu mācišanās iesākuma fāze sastāv
tikai no ta, ka skolēniem jāreaģē ar visu savu ķermeni uz skolotāja komandām
(Haastrl1plPedersen, 1998, $. Vairāki petnieki iesaka šādu kluso periodu (s]}ent
period), proti, periodu, kura skolēniem tiek dota respeja nerunāt svešvaloda, lidz
viņiem rodas tieksme izteikties. Šada veida meģinājumi parada, ka var iztikt bez
stresa, ja skoleniem ir jārunā jaunajā valoda, pirms viņi ir tam gatavi. Ir atzits,
ka uz ieguldijuma hipotezi pamatotas mācibas ir piemērotas iesācējiem un
jaunākiem skolēniem. Savukārt jāatzist, ka Moderno valodu fakultātes
studentēm, ka arī: Ziemeļvalstu ģimnāzijas vidusskolēniem (kuri piedelijās
pētifuma7 šada metode nevar tikt lietota pilnibā. Ar savu bagāto pieredzi
svešvalodu mācibu joma studentem un skoleniem jau pirmajā saskarsrne ar
valodu rodas velme izmšģināt jauno valodu, izrunājot jaunus vārdus. Studentiem
un vidusskolāniern jau no paša sākuma nepieciešams pašiem producet saistitus
izteicienus, jo skolēna paša valodiskā produkcija ir svarigs izejas punkts valodas
apzināšanai. Skolotājam savukārt jāpalidz skolēnam atklāt neiemācito vai
trūkumus paša valoda un jāpalidz iemācities mācities valodu.
Mācoties svešvalodu, liela uzmaniba jāpieverš ari fonetikai, gramatikai un
vardu krajumam, jo šie valodas aspekti ir ikvienas valodas pamata. Valodas
fonētikas apguve ietebnē gan valodas saprašanu, gan runāšanu. Apgūt valodas
fouētiku nozimē, ka skolēni vares saprast citus cilvēkus un citi cilveki varēs
saprast viņus.
Ir skaidrs, ka tris gadu laikā vidusskola un pirmajos semestros
universitātē nav iespejams apgūt daņu valodas fonštiku dzimtas valodas Iimeni.
Taču var atklāt vissvarigākās dāņu valodas fonētikas Ipatnibas, kas savukārt
atvieglos visu valodas prasmju apguvi. Tātad fonetikas mācišanās merķis nav
nevainojamas izrunas apguve. Izrunai ir jābūt saprotamaī, akceptejamai.
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Skolēniem nav jāpiedzivo situācijas, ka tad, kad viņiem beidzot radisies iespeja
sarunāties ar dāņiem, būs jāpiedzivo dziļa vilšanās, ka viņus nesapratis.
Kā fonētikā, ta ari citas valodas jomas - gramatika un stilistika, tiek
izmantotas visatbilstošākās salidzināšanas metodes situācijā, kad skolēniem ir
jau liela pieredze svešvalodu mācibās. Salidzinot jauno valodu ar jau apgūtajām
latviešu, krievu, vācu, angļu un dažām citām - var atvieglot un paātrināt
apguves procesu, jo nav nozimes "no jauna izgudrot velosipedu".
Šada dāņu valodas sākotnējā mācišanās stadija nav nepieciešams
iedziļināties skaņu daba. Skolēniem vajadzetu iemācīties atšķirt skaņas, tas
dzirdot - atšķirt vārdus un teikumus un to nozimi. Ja rodas nopietnas problemas
ar kādu īpašu skaņu izrunu, dāņu valodas fonētikas izkopšanai tiek veltitas
atsevišķas mācibu norises ar tradicionālu izrunas "trenešanu", kam ir nozirne
problēmu ar noteiktu skaņu izrunu novēršanai. Klausīšanās uzdevumi parasti
tiek veikti ar kādu noteiktu mērķi, Ja klausišanās uzdevumi veltiti izrunas
uzlabošanai, tad tas prasa no skolena prasmi atšķirt skaņas vārda vai teikuma
limeni, Cits klausišanās uzdevumumārķis ir saprast teikto. Šiem uzdevumiem
savu.kan ir veirākas iespejas uzdevuma izvirz.lšana (uzdevumi bez sekojoša
jautajuma vai reakcijas, ar īsāsn atbildem un reakcijam,argarakam atbildem un
reakcijam), Un to piemeri atrodami. jebkuI'āmusdienu svešvalodu macIhu
gTamata,ka an svešvalodu eksfunenu mate1'iālos.
"Kad skoIeni sak .k.lausities jaunu valodu, paiet ·lai.ks,.kamer viņ.i ir "taja
ieklausijušies". Un vel va:itāk laika prasa, lai viņi saktu atdaritlāt skaņas"
(Etteren~1999, 13). Skolen.i·meģina atveidot skaņu pec saviem priekšstatiem, ka
tai butu jāskan. Cik. originaJ.am üdziga sanak.ska.ņa, atkarIgs no ta, .kada meTa
8koH~nsvareja ·vai gribeja iek.lau$īties valoda. Jaunās valodas izrunasattIstiba ir
ta valcdas' joma, kura. sKoleniemir visvairak individuālo atšķil'1hu.. Para..'5t1
jaunas valodas ska.ņu sistemasapguve atpaliek 110 monoloģijas, sintakses, vā.rdu
krajtuna. Tas notiekgand.tiz visiem skoleniem, ku1'i macas valodu VeCumapec 14
gadiem. Jaunu vardu autornatizacija ir diezgan ilgs process, bet, kad. kads vards
jauirautomat1.zets, irarkartig1griiti izm.ai.nItietrenētu izrunu, ja ta nav pareiza.
Spontana]a runacilve.k.s izmantos. to izrunas variantu,kurš lr autoruatizets.
Tapec jau no paša saKumair japievetš liela uzmanlba lzJ.'una:LTaču,. labojot
skolenu ·kļüdas visu, laiku., skoleniem var mazinatiesmaošanaspl'ieks. Tadeļ
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šajā gadījumā nepieciešams norobežot fonētikas izkopšanu no parejam
komunikatīvajām mācibārn un atsevišķos uzdevumos izkopt problemātiskās
vietas fonetikā.
Atsevišķs jautājums ir runātā teksta forma, saturs un sarežģitības pakāpe.
Lietderigi izmantot autentiskus tekstus pilnigi normālā tempa, lai pasargātu
skolenu no šoka lID vilšanās, kas rodas, no vienas puses, sastopoties ar
"dzīvajiem" valodas lietotajiem, tos nesaprotot, bet, no otras puses, situācijās,
kuras viņi netiks saprasti sava pārāk Iēnā runāšanas tempa deļ. Vienigā
atšķiriba klausišanās agrākajos un vēlākajos posmos var būt, piemeram. viens
runātājs sākumā, bet vairāki vālāk, ka arī dažadu reālu trokšņu traucējumi
velākajos posmos. Tā kā dāņu valodas rakstu veids krasi atšķiras no izrunas,
pirmais klausišanās uzdevums rada skoleniem šoku, un tie skolēni, kuriem
nepatik sastapties ar grūtibām, cenšas izvairities no piedališanās klausišanās
uzdevumos, kaut ari reālā prakse pierada, ka, strādājot pie skaņu, vardu,
teikumu atšifrēšanas, dāņu valodas izrunas uztvere ir apgūstama diezgan ātri.
Darbā ar klausīšanās uzdevumiem vajadzetu izmantot dažādas tehnikas, kas
atbalsta un Palidz klausišanas proeessm, ka, piemeram, vizuālās palld.zibas vai
ari teksta rakstiska versija acu priekša. Dažadi jautājumi, ka arāklausāmeis
tekstsparzināmu tēmu. palīdz tiktga1āarklauslša:nasutdevurniem .
.Protams, jaunas valodas fanētikai ir jiipieverš. liela uzmamba, kaut an
ned.rikst aizmirst, ka valoda ir sask.arsm.es instruments, Ta ir jālieto, jābut
nepieciešamibai to lietot, citadi var zust skohhm motivacijR, Klausīšanis il'
akt1vs process, kura k1ausiHiji pa.rtulko dzirdeto. Tapec, lai klausišanās\<'1spa.r









v1zua.laisdiktāts. To var istenotļoti
daiād.i. Pirmais piemersir no vacu
valodas didaktikas g-ranlatas
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~~Horversteherl'(kJausišalliisJ, kura autoripiedāva lasīt kadu tekstu un
sKolemem zimet dzirdeto. Pinnk&tt, ta it loti interesanta un jautra macihu forma
jebkura vecuma skolenam, salidziuQt zimetu8 rezultiitus klase, rodas loti jautra
atmos:rera. Turklāt skoleni cenšas pec iesp ejas pareiza.k attelot stastijumu, kas
padara viņus ārkārtlgi u.zmanigus. Ļoti labas atsauksmes no skolenu puses
izpelnijas uzde'vuffis, kura viens skolens apraksta personu atteHi, bet otrais
skoH~nszīrnē personu. Lūk, tada izskatijās Barojas meitene kadas skelnieees
zimējuma:
Mijiedarbibas modeli uzmanī-
ba tiek pieversta tam, ka skolotājs
un skolēns var izmantot
ieguldijumu, lai atbalstltu valodas
apguvi. Šim ieguldijumam jābüt
realam lID "nopietnam". Tačugrüti
ied.omaties SKoIēI.1us, kas tikko
iesakuši mācīties jaunu svešvalodu,
diskutejot par kādu "nopietnu" tēmu
tradicionalajalzpratnē. Skolēniem
triikst valodas lidzek.ļu, lai vu:p.
varetu izteikt savas domas par
temu. Taču, lai mācibas būtu rea1as,
jebkuru uzdevum.uvar izveidot ta,
lai tajā batu petnieciska uzdevuma
ie.rimes: problemas izvirziša.na,
r1S1nāšana un rislnašanas procesa
izvertēšana. Piemel'am, macišanas procesa dialoga ar studentēm tika izlemt.s
mscenet mazas pasaciņ.as. V51akiisintervijas un sarunas studentesdaTIjās
iespaidiem, cik tas ir hijis in tel'esan ti, daudz pozithn~ emociju izraisija šo
pasaclņu inseenēšaaas audio ierakstu 'kopiga klauslšaua$.
Tātad da.ņu valodas n1acišanās process tika pamatots uz uzdevumiem
orie:nteta pedagoģ-ija CtHsJcbased'J, kas vislabāk atspoguļo sī darba pedagog1tikos
Uzskatus par svešvalodu IDāclsanos. Pedejos gados komuni.katlvi orientetas
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lingvapedagoģijas pamatā ir daudz plašākas zināšanas par valodas apguves un
mācišanās procesiem. Ar mērķi izveidot pēc iespējas Iabākus apstākļus valodu
mācibām arvien biežāk tiek risināti komunikativie problēmuzdevumi - tesk,
kuros iespējams veicināt patstāvigo svešvalodas mācību procesu. Tā kā petijumā
tika pieņemts, ka apgūts vai iemācits tiek tikai tas, kas izgājis caur prata-jūtu-
gribas harmoniju un mijiedarbību ar citiem cilvekiem, šīs īpatnibas jāņem verā
mācibu procesā. Tādām mācībām vislahāk piemēroti petnieciska rakstura
uzdevumi. Task uzdevumi ir domāti kornunikativai saskarsmei, problemu
risināšanai un labākām valodas mācibām. Tas aptver komunikativās valodas
pedagoģiju skolēniem ir iespeja strādāt ar variētu un reālu valodu, viņiem ir
iespēja gan saņemt ieguldijumu (input) gan producēt valodu (output), lidz ar to
attistit valodas apguvi, pārbaudot hipotēzes par to, kā ir uzhūveta valoda (Willis,
1996). Turklāt task pamatota svešvalodu mācišanās dod iespeju diferenciācijai
un VISU skolēnu iespeju attīstibai. Task ir veids, kā var radit komunikatīvas
darbības telpās, kuras skolēni var attistit savu komunikatīvo kompetenci - ar
tādu priekšnosacijumu, ka skolotajs un skolēni paši būtu spejigi, izmantojot
savas zināšanas par valodas mācišanos, apzināti un merķtiecigi izmantot
komunikāciju (Pedersen, 1996'. Task lidz ar to ir labs veids, kā var atklāt
skoleniem esošās problemas valodas dažādās jomās un, kas ir svarigi, risināt šis
problemas. D3Žām tesk veidi var tikt lietoti, lai raditu dažādus valodas
mijiedarbibu tipus un fokusetu uz komunikatīvās kompetences noteiktam
komponentēm. Pašu problemu risināšana svariga, lai iedarbinātu valodas
mašinu, tāpēc task ietver vairāk nekā tikai problemu. Problemas risināšanas
uzdevumu lietošana dod iespēju skolēniem pašiem sākt pārņemt atbildibu par
savu mācišanos.
Komunikativajā svešvalodas mācību procesā, kurā tiek uzsvertas valodas
lietotāja spejas piepildit savas komunikativās nepieciešamības, tesk iesaistīšana
mācībās ir centrālais pedagoģiskais Iidzeklis.
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ikviens "parasts" uzdevum.s,kas domāts svešvalodas apguvei, var tikt uzskatUs
par problemas risin as an as uzdevumu, piemēram, problemas "izdoma dialogu. par
parpratumiem" atrisinašana. Skolells, kurš
parasti negribeja neko darit diņu valodas
stundas, spīdoši tika gala ar uzdevumu, kuru.
viņš uzskatIija par interesantu. Tadejadi
skolotaja uzdevums, liekot lieta visu savu
fantāziju, izdomat visdažādākos uzdevumus, no
kuriem skolē111varetu. lzveleties sev'mteresejošo
- tiidu, kura viņš varētu atklatsevi gan citiem,
gan sev pašam. Problemu risinašanas uzde\-vumi
ir an "banālie" uzdevumi, kad, piemē:ram,
skol(~niaprnain as ar imoI'IDaciju un dlskutģ savstarp eji, lai variHu atrisināt kādu
izvirzitu uzdevumu. Šadu uzdevumu piemēr1 ir ne tikai tradicionilie globalo
problemu risināŠanas uzdevumi, bet arid.zeJoļa. brošiiras. bmu se:rijas
sagrie'§ana gabaliņos un rekonstruēšaaa; sarunu biedru informācijas apmai.ņa ar
merķiaizpildit anketu; mampulacijas vai kategorizešanas uzdevumi; uzdev"'\mli,
kuros skoleni mek1e ap:rak.stošu vardu attēlam, un daudzi citi uzdevumi.
Vel viena task uzdevumu grupa ir vair ak argumentejošie uzdevumu tipi,
kas domati augstakam svešvalodu apgu.vespakapem, kuros run ajošais tai vieta,
lai sada:rbotos problemas risinašanā.d.rizāk argumentē par dažiem pretejiem
uzskatiem. Sociāliemijiedarbibas uzdevumi, saukti ari par lomu spelem,
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improvizacijārn un simulācijām, izkopj noteiktas sarunu situācijas, ar kuram
skolēns var sastapties reālajā dzīvē. Skolēni sadala lomas, kas dod viņiem iespeju
iejusties dažādās lomās atšķirigas situācijās.
Uzdevumu tipi ir tikai "tukši" šabloni, kurus tīri tematiski attiecibā uz
vārdu krājumu, sarežģitibas pakāpēm, kā ari atsevišķu prasmju trenēšanu var
pieskaņot jebkurai mācišanās situ acijai. Galvenais ir tas, ka tads māeišanās
veids palielina motivāciju, Jebkurā gadijumā, runājot par mācīšanās petniecisko
raksturu, jāatzīmē, ka to nosaka skolēnu interese, savukārt intereses klātbūtne
nosaka mācišanās motivācijas esamibu. Pašam izveloties darbibas saturu un
veidu, skolēns 11' ieinteresēts tas veikšana, jo paša izvēletais nevar būt
neinteresants.
Tik plaši dažādojot uzdevumus svešvalodas mācišanās prakse, pastāv
risks, ka skolēni to uztvers kā sistēmas trūkumu. Tāpēc vienmčr svarigi ir
apzināties, kas, kā un kāpēc tiek darits, un apspriest ar skolēniem mācibu
procesa norisi. Ari sp ē]u izmantošana mācībās var izsaukt skolēnu kritiku, kaut
an speli var uztvert par uzdevumu, ar kuras palīdzibu viegli, interesanti un
efektīvi var mācities. Spēle tiek defineta ka "jebkura sacensiba starp
dalibniekiem, kuru darbibas 11' norobežotas ar kailiem noteiktiem
priekšnosacijumiem Oikumiem) un vērstas uz noteikta mērķa sasniegšanu
(uzvaras, balvas)" (Ellington lLC.; 1984. 71>. Savukārt spēle ka imitācija
Cimitacionālā modelešana) ir dzīvās realitātes pamata raksturojumu attelošana,
kas var tikt lietota svešvalodas mācibās, jo dramatiskais elements labi ietekmē
valodas apguvi. Klarins ir sakārtojis mācību spēļu didaktiskās iespejas šādi:
darbibas pieredzes apguve, gandriz ka reālajā dzīvē.
skolēni var risin at pašas grūtākās problēmas, nevis tikai novērot:
spēles veido potenciāli augstāku zmāšanu un darbības pieredzes pārnošanas iespēju
no mācību uz reālo situāciju:
tās nodrošina mācību vidi, kura nekavējoties reaģē uz skolēnu darbībārn:
atļauj "saspiest" laiku;
psiholoģiski patīkamas skoleniem;
pieņerntiern lēmumiem būs sekas. kuras skolēniern jārespektē:
nav bīstarnas skolēniem <atšķirībā no reālajām situācijām):
dažreiz prasa vairāk laika neka ierastā mācību darbība.
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dažas mācību spēles akcentē darbibas pieredzi;
var prasīt lielākus materiālus resursus;
diezgan liela jautrība, liels skolēnu kustigums ne vienmēr patīk skolotājiem un
administrācijai,
dažas spēlēs dalībnieku skaits ir ierobežots;
skolēni sāk vairāk apspriest māeības ar vecākiem, draugiem, skolotājiem, sāk vairāk
apmek.lēt biblioteku (KllapHH, 1998, 120).
Varetu teikt, ka jebkurš mācību materials, kuram ir emocionālā nokrāsa,
tiek uztverts daudz labāk. Veiksmes prieks, neveiksmes, vilšanās, kā ari dusmas
uz dalibniekiem, kuri nepilda spēles likumus, atstāj tikai labu iespaidu uz
mācišanos. Emocionāli pārdzivots mācibu saturs tiek apgūts it kā pats no sevis.
Mācibu speles mēdz dalit tris grupās:
Īsās, vieglas un ātrās spēles, kuras tiek spēlētas pirms attiecīgās mācību darbibas.
Tam ir iesildīšanās efekts. Pamata ir noverojums, ka mācību process, pirms kura tiek
veiktas šādas mācibu darbības, norit veiksmigāk neka mācību process, kuru iesak
uzreiz,
Mācību spēles, kuras dod iespāju Iāni un pamatigi strādāt ar mācību saturu. 'I'ās ir
spēles ar vingrināšanās fāzērn, kuras doma tas, piernēram, vardu krājuma vai
gramatikas iegaumēšanai, klausīšanās vai runāšanas prasmju izkopšanai. Šādu
spēļu pamata ir atmiņas trenēšana.
Mācību spēles, kuras ir iespēja lietot apgūto mācību saturu.
Organizejot svešvalodu mācišanās procesu, jaapzmas ka "valodas
rnācišanās un apguve ir kompleksi lielumi, un nav 'viegli noteikt, kas tieši
mācibās nosaka mācišanās rezultātus" (LllndIPederse.n, 2001, 62). Daudziem
skolotājiem ir pieredze, ka 'lienas un tās pašas mācību darbības izraisa pavisam
atšķirīgas sekas dažādās skolenu grupās, Laba svešvalodas mācīšanās, tātad
praksē, ir lielā mērā relativs process, tās ir labas tikai tādā gadijumā, ja tās visu
laiku ir saskaņotas ar noteiktam skolēnu vajadzībām, pieredzi un situāciju. Bet
tās nekad nebūs labas visiem, kā ari visas esošas mācību formas nevar aptvert.
Neviens nekad nevarēs nodrošināt kvalitativu mācišanos visiem skolāniem visās
stundās. Dāņu valodas speciālisti Karena Lunda un Mihaels Svendsens
Pedersens uzsver, ka mācīšana ir dinamisks process, lai tas tāds paliktu visu
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laiku, skolotajam jastrada dialektiski ar pnnClļ'nem un praksi, "parveidot
principus par konkrētajam nüicIbu darblbam un lietot konkl'etas darblbas, lai
regulētu principus" (LundIPedersen, 2001, 63), Labas svešvalodu māeības ir
dinamisks lielums, kas smel savu dinan:tikuno skolotiija ~'pētnieciskas
aktivitates~
Ka tika uzsverts iepriekš,da~lu valoda ir jauns maclbupriekšmetsLatvija,
kas renaea ar savam macibu metodem un fonllām, proti, komunikativo
didaktiku. Kii raksta Johanness Vagners, vadošais dāņu didaktiķis,
komunikativmn maclham jau ir gadsimta ceturksni gara vesture, ar '~visiemtas
n:litiem, kļiidam un parptatumiem" (Wagner, .1996J. petnieksšad.iizprot
komunik.atIvasmacišanas idejas:
65. attēls, K.omunikatlva macišanas (pecVagnera)
J.al.81O \lmooas 30 ftlm1u jnteg~a
formusapr~na ,,, ~ _..... \la.'odis!>:ai~dalbibas




, ~odl.ktT\Iie utdevl.mi \
gr&l"l'latl~ tlZ(levumi .~





K.omuuikativa. ma.cIŠal.la.sneti.ek vienkarši .•izprasta ka sa.vstarpeJa.
komunicešana.,hetIta. virzIbano jauno valodas formua.p7..mašanāslidz šo formu
integracijai valodas aaroibas. nažiidu māeību uzdevumu tipu mijiedarbl0a -..
receptivie·uzdevumi~mutiskieun rakstiskie (mehaniskie) uzdevumi,gramatiskie
uzdevumi un hrIvie uzdev"timi,ka arl.simulāc.ijas - nodrošin.asaturam .atbilstošu
receptivo un produktivQ valodas lietošanu. Semantiski k.om.unikativaizpratne
tiekpakartota. formaJ.aja.mva1odiska.jamaspek.tam,bet tas neI1Qzime,kaformane
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valodiskie mērķi netiek ņemti vērā (Wagner, 1996, 10). Kā atzīmē dāņu pedagogi
Svendsens un Lunda, valodas mācišanās atver iespēju komunikativajai
mācišanās telpai, kura skolēnam ir iespēja lietot jauno valodu īstajā saskarsme,
izteikties jaunas valodas telpa, gūt pieredzi par kulturalajam un sociālajām
atšķiribām, izmantojot jauno valodu saskarsmes procesa (LundlPedersen, 2001,
6:]). Tātad valoda tiek uztverta kā funkcionālais saskarsmes Iidzeklis, un
mācībās tiek izprastas kā kognitivais un sociālais, aktivais konstruēšanas
process, kura valodas meklejumi, apkārtne, mijiedarbiba un izpratne tiek
skatitas ka apguves vieniba. Konstruktivisma skatījumā mācišanos var veikt
tikai pats cilvēks. Mācišanās ir skolēna paša projekts tādā gadijumā, ja tam ir
saistība ar viņa dzivi un ja viņš to var lietot sava dzīvē. Lai pārveidotu šo
principu praksā, mācībās jalieto uz saturu orientāti problemas risināšanas
uzdevumi, kas papildina viens otru un kopā rada saturiskas sakaribas. Jebkurā
dzīves darbibā, lai kaut ko daritu, jābūt kādam parnatojumam to darīt. Valodas
prasmju attīstīšanai svešvalodas mācībās vispirms ir svarigi, "par ko un kā runā
viens ar otru" (HachJAara, 199m. Nevar runāt ne par ko.
Protams, runāšanas jautājums iesaceju mācībās var izsaukt zrnamu
skepsi. Skolotājiem ir noteikti uzskati, cik daudz valodā ir jāprot, lai sāktu runāt.
Bet bieži tiek aizmirsts, ka to secinājusi Lunda, ka iesaistišanās komunikativajos
kontekstos ir bāze apguves procesam (Lund, 1999). Valodas apguve norit
komunikatīvajās darbībās. Kad cilvēks tiek motivēts izprast un pārtulkot to, ko
saka vai raksta citi, un formulēt saturu mutiski vai rakstiski, lai saņemejs
varētu to saprast, tad viņam ir vislabākās iespejas iemācities jaunu valodu.
Tātad komunikācija nav tikai merķis, bet ari Iidzeklis, ar kura palidzibu tiek
apgūta valoda. Cilvēk.s mācās valodu komunicējoties. 'I'āpec ari dāņu valodas
mācibu procesa katram uzdevumam tiek meklēta būtība. Ja nav iespejams atrast
iemeslu uzdevuma pildišanai vai skoleniem kāds iemesls neliekas pietiekoši
motivējošs, tiek izdomāti citi alternativi iemesli, lai uzdevums tiktu atrisināts un
mērķis sasniegts. Savam mērķim ir jābūt jebkura darbibā, lai ši darbiba tiktu
veikta. Tam ir jābūt ari, lai klausitos, Iasitu, runātu vai rakstitu. Piemēram,
sākumā daudz laika dāņu valodas mācibās tiek veltīts dialogu veidošanai. Lai
darbs neliktos vienmuļš, tika mainita dialogu struktūra, runātāju skaits.
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runātāju grupu sastāvs. Iesaistoties dialoga veidošana vairākiem cilvekiem,
darbam rodas emocionāla nokrāsa, JO darbs liel āk ās grupas prasa
koncentrešanos, vairāk kooperativo prasmju un emociju. Cita alternativa ir
ieraksfit gatavu dialogu kasetē, kā tas tika veikts, pierueram, 30. stundā
studentu grupā'. Dialoga tema bija visai banāla ("Kafejnīcā un restorānā"), taču
darbs pie dialoga izveidošanas, ierakstišanas un kopigas izvērtešanas bija loti
interesants un jautrs. Tātad mēs it kā strādājām, lai ierakstitu dialogus kasete,
bet patiesibā pats svarigākais bija paša dialoga izstrādāšanas process.
Kā pierādits Dānijas izglītibas sistēmas prakse, komunikatīvo mācišanās
ideju ne driks t minimalizēt tikai ar runāšanas prasmes apguvi. Tie
kornunikativās mācišanās tipi, ar kuriem Dānijā eksperimenteja 70. gados un
aktivi izmantoja 80. gados, izrādijās, nebija pietiekoši. Vēlāk atklājās, ka netika
sasniegti izvirzītie mērķi un pārāk liela grupa skolenu nesasniedza labi
funkcionējošu komunikativo kompetenci. Pārāk daudz skolčnu bija sasnieguši
tikai videj0 Iimeni, un vel vairāk skolānu nevareja tikt galā ar nosleguma
līmeņiem valodu kursos (runa ir par dāņu valodu kā otro svešvalodu). Daudzi
apguva tikai "izdzīvošanas valodu", kas nedeva viņiem iespeju piedalīties
sabiedrības dzivē kā otras valodas Iietotājiem ar tām prasībam, ko izvirza otrās
valodas Iietotāja valodas kompetences. Tāpēc daži skolotāji Dānijā atmeta
komunikatīvās metodes un pieversās "vecajam Iabajām" tradicionālajam
gramatikas mācībām. Joprojām ne visi skolotāji apzinās, ka ši metode jālieto
nedaudz kompleksāk, ka patiesibā "jāstrādā tālāk ar saskarsme balstitas
mācišanās atjaunošanu, izmantojot mūsu zināšanas par fokusetu darbu un darbu
ar valodiskajām zināšanām un apziņu" (Ll1l1d, 1999, 3[}).Kaut ari tradicionāli
tiek uzskatits, ka komunikativā kompetence pirmām kārtam iekļauj mutisko
valodas prasmi, tomer visas četras prasmes - runāšana, klausišanās, Iasīšana un
rakstišana - protams, ir komunikativas. Ir loti svarigi, lai skolēni un studenti
strādātu kā ar receptivām, tā ari ar produktivām valodas prasrnem. Saprašanas
procesos (recepcijā) skolens izmanto galvenokārt savas zināšanas par apkārtni,
kā ari savas zināšanas par semantiku un vārdu krajumu - semantisko apstrādi,
Produkcijas procesos savukārt svariga ir gramatika. Lai sasniegtu merķus
valodas mācīšanā, proti, lai skoleni prastu runāt un rakstit tik tekoši un
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sasniegtu tik niansētu un kompleksu valodu, cik tas il' iespējams, il' svari gi, lai
komunikatīvās darbības balansetu starp saturu un formu. Kā atzist Lunda,
dažas radošās darbibas ir labas, lai veicinātu radošo valodas lietošanu, tātad
hipotežu izveidošanu un pārbaudi. Citas dod iespeju strādāt ar valodas
pilnveidošanu, bet citas darbības veicina nepieciešamu automatizāciju ta, lai
valodas Iietotājs pakāpeniski apgūtu šo valodu dzimtās valodas Iimeni.
Svešvalodu nodarbibās noverojam, ka skolēni bieži uzvedas stundās ka
"klienti", jautājot skolotājam, ko nozīmē viņiem nezināmais vards. No skolotāja
tiek prasits zinat un sniegt atbildi, tas tiek uzskatits par skolotāja "pienakumu".
Taču skolotājam jautāta vai vārdnicā atrasta jauna vārda nozime tiek tikpat ātri
aizmirsta. Vienigi, ja skolēns ir izjutis vārdu, izpratis to vairākos kontekstos un
lietojis dažādās situācijās, ir iespējams runāt par varda iegaurnešanu un prasmi
to aktivi lietot. Tātad varetu apgalvot, ka ari vārdu krājums apgūstams visu
četru valodas prasmju integrētā izkopšana, Tātad jaunie vārdi apgūstami
visvieglak un vislabāk.
ja tie iek.ļauti konteksta ar jau zina.n:üemvardiem;
ja tie atklajas konteksta, kura var saprast varda nazIm!;
ja tie tiek prezentētl. un lietot! kontekstüs, kuri rada iespeJamus sinta.ktiskus un
morfologiskus sakarus;
ja tie tiek atkartotiun atkārtojluni tiek veikti vairakkal't ilgaka laika posma;
ja tie atkartojasdaudzveirugosvi.zuā1os tU1valodiskas kontekstos, kuros ir tads veids,
kurs vislab&k atbalsta kognitivo, ment&lo, detalizeto ap$tdidi; viena "papagaiļa
metode" neko neIidz (Beheydt, 1.9815,J2-141,
Vardu apguves sakum.stamja ieteicamsIietet
ari vizualo atbalstu - ka VārU(l un attiHa
kom.poziciju, ta ari citus mualus uzdevumus, ka,
piemēra:m, kolāžas ar vardu un att€Hu
km.nbinešanu .. Siidiuzaevumi sagada skoleniem.
prieku, un, ka jau minēts, emocionali iekrasotas
nHiclbas dod vislabako rezultatu. Tas, ka
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skoleniern vizua1apalidzibair ļotin.ozimIga,parada ari viņu pašu darbi.
Lielakai daļaiskolenu patlkradošie darbi, kaut vai vienkarši parmalņas
pec. Turklat šos darbus var izmantot tematisku lzstažU veidošana uz sienam
klases telpas. Jebkura vecuma akolēniem sagada gandarijumu redzet, ka vlņa
darhu sahied.riba l1rYVerte·un atiist. Ja mes rnniljampar skoleniem, kuriem nav
tradicionatipieņemtas apzinatas attieksmes pret mācibam, tad ,-,riņie..m šada
veida darbi ir viens no nedaudzajiem veidiem, ka iosaistīties klases darba,
piemeram, kadaskolena, kur,š·gandriz.nepiedalIjasdaņu valodas.madbiis, darbs.
Radošs uzdevums, acimre.dzot,.piesaisnja viņa interesi. Var ar pilnu parliecibu
apgalvot, ka tagad, .kad viņš jau ir heidzis skolu, viņš atceras vardu··kraju.mu
tema! «Laika apstaklJ un gadalajļ.'i".
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Tikai dala vārdu, ar kuriem sastopas skolens, kļūst par viņa aktivo vardu
krājumu. Psihologs Niks Elliss (lViek Ellis) argumentā, ka vardu krājums tiek
apgūts neapzināti automātiskajos, implicitajos mācišanās procesos, kurus
ietekmē tas, cik bieži skolēns sastop un lieto vārdus (Ellis, 1994). Savukārt,
apgūstot vārda nozimi, proti, veidojot saikni starp vārda formu un ta nozimi, ir
runa par eksplicitu mācīšanās procesu, kura nepieciešams, lai skolēns dziļāk
strādātu ar varda nozimi. Mācities valodu, protams, nenozimš mācīties valodas
izteiksmes elementus bez satura, bet gan prast savienot kopa vārdu un izteiciena
saturu, lai rastos lietojama valodas zime, Te svarīga loma ir skolāna spējai
strādāt ar jedzieniem, vārdu un citiem vārdiem vardu krājumā, Domāšanas
procesos, kuros skolēns pats atklāj vārda nozimes, piemēram, no konteksta,
vārds paliks atmiņā uz visu mūžu. 'I'ātad runa ir par hipotežu izveidošanu, kura
pamatojas uz ieguldijumu (input) un jau esošam zināšanām, vispangam
zināšanām, valodas zināšanām, valodas apzināšanu, strateģisko kompetenci
(tapēc diez vai jaunākā vecuma vieglāk mācities valodas). Hipotezes tiek
izmēģinātas un vai nu akceptetas, vai noraiditas. Tai gadījumā, ja hipotēze tiek
akceptēta, ta-tiek atzlta par.· zināŠan8tn. AtlIliņa tiek veidoti sakari, kas var
attiekties uz pa:visa.matšķirigiem aspektiem un skart atšķirlgas jomas:
tiek veidotas attiecihas $tarp vardiem
merķa valoda un vardiemdzirntaja valoda
(vai taJa valoda, kura ir aktlva);
a.ktivizeta pieredze par vardiem noteiktajas
situacijaStlll tipiskajas daruluas sakaribas;
.• vardsattieeas uz kadu .noteiktu varda
lauc1ņu vai l1üt.eiktu vardugimeni;
e vardi tiek iekļauti noteiktajos vārdu
s3Vlenojumos;
e tiek savienots austraktais eb urb, zilbes)
kün.kreto (piemeram, bilžu priekšstatiem);
jaunie vardi tiek ie8tradati Jau apgūto vardumentālaja sistēmā CiVeuner!Hweisen,
2001a, TeHti.l., ia.
Neloģiski liekas skolenuizteicieni, ka viņiel1l: "PA{[fļ VI:;{J PIERAK5J1T,tAI E5 ro
NEAllMIR5JU UN ļjlJJĀfļ ATCERfTO':r, "PlfRAkSIlr JAUNUS VA/RDlŅUS", "MĀCĪTiES VARDU:; NO CALVAS" UN RAk5Jf'T
PEC TIEM fļONTROLDARBU5", Protams, tam ir sakars ar skolenupieredzi, macoties
svešvalodu. Sa.Iidzinot ar savu pieredzi citas svešvalodas, daudziem skoleuiem
d§.ņu valodas stundas liekas ka spele, jo ir vieg1.imacities. Viņinavpieraduši pie
ta, ka var but viegli maclties svešvalodu.
Tapec skolotiijam pastāvigi jāpalidz
skolemem apzinā ti es , ka notiek reālais
maclšanās preeess. Lai padaritu macišanos
vieglaku, V'ārdu kraJum.a apgtlvei.tiek lietoti,
piem.ēram , instrukciju uzdevum Ctādi ka
patādltceļu plauaJ, uzdevumi ar vizua1u
palid.zlbu (attēli, skices, tezes), uzdevu.m.ia:r
sajutu un jutu iesaisti (red.ze,.d.zi:rd.e,emocijas
u.e.), uzdevumi, .kas prasa radošo pieeju,
speļveida uzdevumi (piemeram,mineD, ka ari
strttktu.rešanas, klasifācššanas, iedališanas
uzdevumi un daudzi, daudzi citi, ko vien var
izdomat. Piemeram, tema par apge.rbiem,
kura t.radiciouali tiek lietota ta saucama dril1Üekalšanas) tl1aclŠanas· metode, var
parverstiespa.r aizeaujošu speli,kuta viens .skolēns apraksta apgerbu personai
attela. Otrs sk.olenszunešo apgerbto personu. Jaunie vardi,k.astiek.izjusti,
pa.liekatmiņ.abez ip ašas.piepIiles.
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Gramatik.aslomavalodasapguve tiekizprasta dažam, gan dažadu valodas
mācīšanās metožu atšķirlba,gan vienas metodes ietveruma. Lielas diskusijas šI
tema •izraisa ••komunikativo metožu jümii,. jo. galvenaismerķis. ir valedaslietošana.
Cik daudz gramatikas. jiiapgUst skoleniem, vai ta ir vien.karši ."jaautomatize",
jiiieving.rina gramatiski pareiza runa? Valod.as gramatika, protams, lr
nepieciešama, ·lai sasniegtu komunikatlvo kompetenci, lai v1Spar apgiitu valodu
un lidz ar to butu spejlgs saprasties. Valoda iruzbüveta sintakses un
ffiorfologijas sisHhniis,kuras savieno kopaatse\rišķus vaTdus un izteicienus un uz
kUl'as pamata tiek veidoti daiadi. tekstu tipi uniarrri. Bet komuni.kativā
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didaktika operē ar jedzienu "funkcionālā gramatika" (Harder, 1991; 12>,kas
saista gramatikas mācīšanos ar mērķi lietot valodu, ko nedrikst sajaukt ar
deskriptivo gramatiku, kuru lieto lingvistiskajās zinātnēs valodas aprakstīšanai.
Kā atzinis Vagners, praktiskajās mācibās tiek sajauktas gramatikas jedziena
nozimes. Gramatika ir saprotama abstraktā nozīmē, t.i. tādā, kurā lingvisti
analizē valodu (piemēram, deskriptivā gramatika), kā ari gramatika, ar kuras
palidzibu jāpaskaidro valodas sistemātika, kognitivais lielums, par kuru mēs
maz ko zinām (Wagner, 1991; 59), Šis mentālais lielums ir ārkārtigi komplieēts:
valodas produkcija darbojas citādāk nekā valodas saprašana. Un skolēnu galvas
noteikti nav deskriptīvie likumi.
Tāpat kā citi valodas aspekti, ari gramatikas mācišanās IT radošs
konstruktivs process, kurā notiek mijiedarbiba starp zināšanām, kuras jau ir
skolēnam (priekšzināšanām) un jaunam zināšanām, kuras viņš velas apgūt (vai
ari viņam ir dots uzdevums tās apgūt). Slavenais izteiciens" language lenrning is
language use" (valodas mācīšanās ir valodas lietošana) (Legenhausen, 19HZ)
visciešāk tiek lietots diskusijas par gramatikas apguvi svešvalodu mācibās. Leni
Dama piedāvā šādus principus darbam ar gramatiku autonomajās mācībās:
valoda ir ari tās gramatika (gramatika ir valodas dala);
valodas gramatika tiek apgūta, lietojot valodu;
skolēni attīsta intuitīvas zināšanas par grarnatiskajārn struktūrām, kad viņi lieto
valodu, strādā ar tD;
skolēni konstruē viņu pašu svešvalodas struktūru, uzbūvi, likumu paketi, īpatnības,
daļēji izejot no viņu esošām zināšanām un zināšanām par dzimtas valodas vai/un citu
apgūto svešvalodu gramatiku, daļēji no viņu vispārigārn zināšanām par valodu
Cuniversālie principi);
skolotājs var atbalstīt šo "konstrukciju" ar metodisko priekšlikumu darbam ar valodu
palidzību un lidz ar ro ari ar gramatiku;
skolotājs var riskēt darboties pret skolēna personigo un individuālo procesu,
uzbūvējot gramatisku modeli, vispārīgi ievadot gramatiskus likumus, kā tas
pieņernts vairāku mācību grāmatu sistārnās" (Dal11, 1997, 19),
Neapšaubāmi, gramatiku vieglāk atceroties salīdzinot un - vēl svarīgāk -
domājot! Ja skolens. redzot piemerus, pats formules gramatisko likumu, tad
viņam tas vairs nav jāmācās, viņš pats to ir izgudrojis. Izņemumi diemžēl tomer
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lr jamacas, Un, protams, gramatikas lietošana, uzdevumi, dažaw teikumi,
dažadu uzdevumu struktllra utt. Veicot aptauju s.koUlniern,..kaviņiem viegHi.k
macitiesgramatiku, vaira.kuD1s atbi1deja . "pildotuzdeV1.1IllUS"vai "iesaistot
gramatiku teksta'>, bet daži tomer'· "vieglak iemacities, ja pieraksta burtmca".
Atkal. sastopamies. ar veco stereotipu lauša.nu.
Gramatika ir ja.madis domajot, salidzinot,analizejot un izgudrojot. Tada
pieeja prasa no skolena patstavigu un atbildi gu .darbu. Bet tas ari dod katram
sKolenam lielak.u br1v1bu valodas. maclbas. Un
rezultatl. parasti parsteidz, jo s.kolenambieži
vien izdodas· izdomat tadus gramatiska satura
paskaidrojumus, kādus rlevareja izdomat
neviens gramatikas rokasgr amatas autors, kas
attiecas uz paskaidrojumu loģi.k.u un
uzsk.atamlbu. Svešvalodas macišanasmerķis
nav prast gramatikas likumus. Bet tas.' var but viens no Iidzekļiem, kas ir
nepieciešams, lai sasniegtu merķi -lietot valodu ka instrumentu saskarsmei un
mijiedarbibai visdažādākajos kontekstos, saprast citus cilvekus un tikt
saprastam.
-Iautājums par to, cik liela merā skoleni var apgūt un lietot prakse
gramatiskas struktūras, tika diskutets kopš seniem laikiem, taču īpaši aktivi 20.
gadsimta 70. un 80. gados. 80. gados parādījās pētījumi, kas pierādija, ka skolēni
nespēj internalizēt jaunas gramatiskas struktūras tādā veidā, lai viņiem dotu
iespeju lietot tās praksē (El1is, 1984, 1989; Pieneaiann, 1984, 1989). Diskusijas
galvena uzmanība tika pievšrsta valodas mācībām par produktivās vai receptivās
(izpratnes) metodes Iietderību. 'I'radicionālās svešvalodu mācibās tika lietotas uz
produktu orientetas metodes, mācišanās process noriteja no apzināšanas
(teorētiski) lidz automatizācijai, tātad valodas struktūras trenēšanai
ierobežotajos vai atvērtajos uzdevumos, kuru procesa zināšanām bija jākļūst par
implicitām (neapzinātām) zināšanām. 'Taču nav iespejams konvertēt eksplicitās,
kontrolētās zināšanas par implicitām, automatizetārn zināšanām. Ar to var
paskaidrot tas problemas, kas rodas skoleniem, mācoties gramatiku
tradicionalajas svešvalodu mācibās. Ilgu laiku macibu grāmatas vairakurna
valstu bija strukturčtas ta, ka gramatika un vardu krājums tika vispirms
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kognitivi prezenteti, savukārt šo jaunu zināšanu lietošana noritēja tikai vēlāk.
Bet jāvirzās pa pretšjo ceļu. Arī, labojot skolenu kļūdas, gan rakstos, gan
mutiskajā runa, nevajadzetu pateikt skolenam priekša pareizo variantu, bet
rosināt skolenu domāt un pašam izlabot savas kļūdas. Ari skolenu pašu
veidotiem gramatiskiem uzdevumiem ir liela nozime gramatikas mācišanās
procesa. Pašam izstrādājot kādu gramatisku uzdevumu, skolenarn ir pamatigi
jāpārdomā ta gramatiska problēma, pie kuras viņš atrada.
Ari lasišanas prasmes izkopšanai svešvalodu mācībās mūsdienas
informācijas laikmeta ir liela nozime. Svešvalodu mācibās Iasīšanas laika
jāapzinās Iasišanas merķis - vai tas ir vispārigas informācijas ieguve, vai kādas
noteiktas informācijas meklešana. Lai padaritu lasīšanas procesu svešvaloda
vieglāku, tiek izstrādāti dažādi paliglidzekļi lasišanai - jautājumi, attēli un
tamlidzigi. Ari Iasišanu skali ka labu izrunas trenešanas metodi nedrikst atstat
novārtā. Savus domrakstus skolēni lasa klasei priekša, kas dod viņiem darba
pabeigtibas izjūtu.
Vajad.zetu lietot pec iespejas autentiskus tekstus un nehaidities no
grūtibāIIl to izpratne. Skolenu svešvalodu IDacišanās pieredze, kā ari visparīga
dzives pieredze ir pietiekoši liela, lai skolēni varātu minetrakstasaturu. Viena
problēma ir ta, ka yairākums skoH~nupieraduši,ka šada "minešana" ir aizliegta.
Taču skoleniātri apgUst šO neparasto
mācišanās veidu. Viņ! ienüldis saskat1t tas
detaļas, kuras palidz izprast teksta saturu,
piemeram, attels, nosaukums, datums utt.,
pien1f3ram, lasišanas uzdev'llms, kad
skolēni lasa tekstu (jau paša macibu
sakultlāJ un cenŠas saprast to. Pec satura
prezenülcijas dzimta]ā valoda skolēni
saņem Isu kepsavilknmu auglu valoda un
salidzina 8a\'Uversiju ar teksta saturu. No
VIenas puses, d.arbibas rad.a jautribas




Bet, ta ka gandriz visiem skoleniemizdodas pareizi atminet saturu, tas rada
skolēmem nepieciešamopašapziņu, ka viņiv31' un var daudz vairak, neka
viņiem pašiem .Iikās, Uzdevuma sakuma. skoleni negribticēt, ka spes saprast
raksta saturu. Pec tam paši biinas. Tiek izmantoti raksti no avizes Po1itike12
Weekly, kas ir DaniJas liehika laikraksta Politiken nedeļas kopsavilkums
ārzemēs d.zivojošiemdāņiem. LIdzar to šI avize atšķiras nocitfutl ar rakstu mazo
apJoIIlu.Tade! šos rakstus lietderigi izmantot iesaceju macišanas situiic:i.ja.
Katram rakstam ir attēls,kuršpa1Idz Iabak izprast teksta saturu.
Tekstu izveIeja.ņemvera skolēnu intereses,K.as
vislabiik paveicams, iesaistotskolenu$ tekstuizvele.
Ari Iasīš anas process var but interesants un
aizraujošs. Uzdevumu daudzums ir nebeidzams,
piemeram, papildinat teksta datu, uzrakstlt teksta
nobeigumu, iesiikt tekstu, salikt sagrieztu tekstu,
aizpildit izlaidumus teksta un. tarnlidzig1.Uzdevumi,
kuros tiek izkoptas vairākas valodas prasmes
vi.enlaicigi,gan sagādā. prieku skoleniem, gan dod
labus valodas macišanas paniikuLl}us,piemēram, skoleniem tiek izdatits raksta
ncsaukums, Skolenu uzdevums ir·izdomat, par ko varetu but·:tuna teksta. Kaut
arlskoleni nav pieraduši izmantot savuizteli svešvalodumac:ibas, izjütot tas
iespējas,šada veida brivie uzdevumiskoleniem patIk. It ipaši interesanti ir
salIdzmat savas prognozes ar reālu tekstu.
Un, beidzot,ceturta valodas prasme, rakst'išana, kuru trad.icionaliuzskata
par pamata prasmi svešvaloduma.clbas, jo tas izkopšanai tiek veltits visvairak
laika •maciba.s.Iemesls tam ir liels skoIenu skaits: klases, kas nedod iespeju
slwlotajamuzklausit katruskolenumutiski. Tadejadi ari pārbaudes galvenokiirt
ir rakstiskas. Rakstlšanas lomu valodas apguve neVarnoliegt v : Nepiekritisim ari
tam, ka iesacējumacibam jabiit mut1skam. Skoleniem,kas sak macities daņt\
valodu, ir daudz vieglaklasIt un raKstlt dfu;luvaloda, neka runat, jo daņu valodas
rakstu veids ir loti I:idzIgscitamgermaņ.uvalodam. Tapec vajadzetu sakttieši ar
to.
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Dāņu valodas mācībās rakstiskie uzdevumi vienmčr tiek veikti patstāvigi.
Skolēni paši meklē vārdus vārdnicā, paši saliek teikumus, jo valodu var
iemācities, tikai domājot pašam. 'I'āpēc katrs dāņu valodas mācību kurss sakas
ar vispārigu dāņu valodas struktūras prezentāciju un lielāko Ipatnibu
izskaidrošanu. Gandriz visos gadijumos skolēni labi tiek gala jau ar savu pirmo
rakstisko uzdevumu.
ĻDti liela uzmaniba tiek pieversta radošai pieejai rakstišanā. Daļēji tāpēc,
ka skolēni nav pieraduši mācities radoši un daudzi skolēni kautrejas izteikt
savas domas mutiski klases priekša, rakstiskajos uzdevumos skoleuiem ir
vieglāk atklāt savas spejas radoši lietot jaunu valodu. Dialogā ar skoleniern tiek
izdomātas interesantas tēmas domrakstiem, tātad tādas tēmas, kas interese
pašus skolenus, nevis skolotaju. Ļoti populari ir tā saucamie "brivās temas"
domraksti. Taču skolēniem ir grūti izdomāt, par ko rakstit.
Attēli kā iedvesma rakstīšanai tiek bieži lietoti dāņu valodas mācībās. Ar
to palidzihu rodas domraksti kā emocionalo stāvokļu izteiksmes formas.
Jaatiime,ka rakstisk.ie uzdevumi ari ir •komunikath'1·· un tajos ir· iespeja
izpausties skolenu autonomijai. Veicotkomunikatlvasdarbības, skoleniemir
iespeja attistlt savas illācišanās stratēģijas, viņiem labak padodas sava merķa un
UzdeVl..lmuizvirzišana. TatadsK.oleni tiektosinātl uzņeIl1ties 1ielāku atbild1bu
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pal' viņu pašu mācišanās procesiem (Lund, 1999, 33). Tāpēc rnācībās vairāk
aizvertu, skolotāja definētu uzdevumu tipu vieta skolēniem jāveic vairāk
atvērtas, pašdefinetas darbibas. Tāds mācību veids jāmācās ne tikai skolenam,
bet ari skolotājam. Tiem skoleniem, kuri pieraduši, ka skolotājs vada mācibas, ir
jāiemācās pašam vadit savas mācibas. Tas ir loti ilgs process, un, cenšoties to
paātrināt, pastāv risks iegūt neapmierinātus skolenus, kuri grib atgriezties pie
vecas labas autoritārās pasniegšanas formas.
Mācību prakse parada, ka tādas mācibas labāk piemērotas tiem
skolēniem, kuri netiek Iidzi tradieionālajās mācibās, tātad mācībās, kuras ir
jāiemācās un jāatbild skolotājam noteikts jaunu vārdu skaits, jāatstāsta
skolotājam izlasitais teksts, bet nedrikst izteikt savas personigās domas. Ja
skolēns labi tiek gala ar tādām mācibām, viņam var likties, ka neko nevajadzetu
mainit. Taču pastāv grupa skolenu, kurus vairāki skolotāji raksturo ka
"bezcerigus". Ari dāņu valodas grupa ģimnāzijā bija viena dala skolēnu, kuri
negribeja iesaistīties dāņu valodas mācībās. Tādos gadijumos pedagogi iesaka
sākt Iēnām no pašiem pamatiem, varētu mēģināt rakstīt attelu stāstus, pašiem
zImēt vai aizpildīt komiksus, piemeram,kada skolniece, kura vispār negribeja
madtiesdāņu valodu, labprāt iesaistijas kornlksuzlmēšana.
Citi skoleni nezlmēja paši, bet
pāIta1S1Ja savu mIļāKo komiksu par
komiksu dāņu valoda. Uzdevumam
rodas jēga, tas kļūst vajadzigs un
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nozimigs pašam skolēnam, kas ir uzskatams par uzdevuma veikšanas stimulu.
Tātad skolānu mācišanās panākumi atkarigi no viņu mācišanās spējām,
vai skolēni pārvalda dažādas mācišanās stratēģijas un tehnikas, vai viņi prot
izvēlēties sev piemārotu mācīšanās veidu. Mācišanās stra tēģijas tiek izprastas kā
mācišanās norises, ar kuru palidzihu tiek sasniegts definētais mērķis. Angļu
pedagoģe A. U. Čamota (A. U Cbemoū pētija, kuras stratāģijas lieto cilveks, kas
mācās svešvalodu (Chamot, 199t». Viņa atšķir metakognitīvās, kognitīvās, ka arī
sociālās un afektīvās strateģijas. Metakognitīvās ir pakārtotas strateģijas, kuras
tiek lietotas uzdevuma risināšanas plānošanā, vadišanā un paškontrole un darba
formas izvērtāšanā pēc uzdevuma atrisināšanas. Kognitīvās strateģijas ir
problemas risināš an as strateģijas, kuras pielieto paša darbibas procesa,
piemčram, klausišanās laika ka palidzibu uztveršanai. Tās ir strateģijas, kuras
skolānam nav obligāti jāapzinās, Viņš tas var lietot arī neapzināti. Sociālās un
afektivās strateģijas ir saistitas ar skaidrojošo jautājumu izvirzišanu,
sadarbošanos ar citiem uzdevuma atrisināšanā, kā ari ar pozitivu emociju
radišanu darba laika.
Sākot mācīties svešvalodu, loti liela nozime ir tam, lai skoleni saprastu, ka
lr spējigi visaugstāķā pakāpe apgūt šo valodu. Skolotājam tas ir jāpierāda
skolāniem dažādos veidos. Tomēr var būt sarežģiti piesaistit uemotivetus
skolēnus mācību darbibai. -Iāizmanto skolēna aktuālā interese, lai ieinteresetu
viņu, kaut ari nedrikst pārspilēt un uzskatit darbibu par pašmerķi. Nedrikst
aizmirst, ka darbibu dažādība ir personības attistibas Iidzeklis. Dažādiem
skolēniem ir nepieciešami dažādi mācibu darbības tipi attīstibai, bet katru
skolenu vajadzetu pieņemt tādu, kads viņš ir. Ir ari svarigi apzināties, ka
skolēnam skolas laika jāsastāda savs "metožu komplekts", kurš palidzēs viņam
turpināt mācības pec skolas pabeigšanas (KaapHH, 1998, 56'-
Mācišanās strateģiju funkcijas ir mācišanās efektivitāte, motivācija un
ticība saviem spekiem, neatkariba, iespēja tālāk mācīties, izmantot apgūtās
stratēģijas ari citas jomas (RampilJon/Bimmel, 1.996, 81). Tām ir labas iespējas
kombinēšanai, kā ari kompensācijas iespējas. Klarins piedāvā šādus kriterijus
lietderīg-u mācišanās veidu atlasei:
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1) atbilst skolēnu interesērn un vajadzībām, ļauj viņiern veikt pārdomātu,
apzinātu savas darbibas veidu izvēli un novērtēt tādas izvēles sekas;
2) tajos skolēns ir aktīvs;
3) iesaista skolēnus ideju un jedzienu pētišanas procesā, prasa pātnieciskās
pieejas lietošanu;
4) pievšrš skolēnus realitātei.
5) vienlaicīgi var piedalities skolēni ar dažadu mācīšanās sagatavotības Iimeni,
dažādārn interesērn un tieksrnem, spējām:
6) skolēni lieto agrāk apgūtus jedzienus, prasmes, pieejas problāmu
atrisināšanai jaunajos apstākļos.
7) skoleni pievāršas sabiedriski svarigiern jautājumiern (ari tiem, kuriem netiek
pievērsta atbilstoša uzmarūba plašsaziņas līdzekļos):
8) satur sevī"zināmu risku attiecībā uz skolenu darbību veiksmi vai neveiksmi;
9) skolāni tiek veicināti pilnveidot un attīstit jau esošas iemaņas un prasmes;
10) skolēni apgūst un lieto apzinātus un viņiern nozimīgus likumus, normas,
darbības, kas dod skolēniern iespēju piedalities darba koloktīvajā plānošanā,
darba izpildīšanā, kopigi pārdomāt un pārdzivot sava darba rezultatus
(KnapllH, 19.99, 9.9f1).
Tādā veidā m ācišanās k ļūst par rzz iņu, zināšanas par pieredzi un
personīgu att'istibu. Apzināt savas stiprās un vājās puses un Iidz ar to labāk
apz ināt savus paša mācišanās un attīstibas potenciālus nozīm ē. ka skolēnam ir
arī iespeja integrēt zināšanas savās darbibās un arī citiem parādit, ko viņš var.
Ja no skolēna sagaida, ka viņš nevarēs, tad viņš ari nevarēs un tāds paliks
gandriz jebkurā gadijumā " "Mēs mācāmies no savas apkārtnes un savā
apkārtnē" CGotenborg 1999, 36). Attistība lielā mērā atkariga no tā, kādas
iespējas dod mācišanās.
Mācīšanās process nav iespejams bez m ijiedarbības un skolēnu kopigā
darba. Tā, piemčram, dāņu valodas klasē pie sienas novietotie darbi nepārtraukti
atgādina skoleniem, cik svarigs ir viņu kopigais darbs.
:Mijiedarbiba valodas apguv8sprocesa (visa macibu procesa) darhojaskā
afektīvais filtrs· (emoeionwa joma), kas ietver gan atmosreru k1ase,gan skolēna
emocionālo stavokli, gan skolenaJskolotaja persmugas īpatnlbas .. Müsdienu
ped.agoģiskie mek1ejumi balstasuz aktīvu, mnocionalu saskarsmi starp
skoleniem savstarp eji un ar skolotaju. Skolotajam japrotatri orientēties miicihu
procesa mainIgajos apstākļos,vilfam jāhūt pacietigam ar katru sk.olenu, jabÜt
fleksiblam un iecietīgam, jaizradapatiesa interese par savumaclbu priekšmetu
un Pal' skolēnu darbu, jabütkonstruktivam un japieiet katrai madbu darbībai
radoši. Labveliba, skolena personības pieņemšana un akfiva, Iidztiesiga
sadarbības pozicija mācību procesa IT būtiski priekšnosacijumi veiksmigai
sadarbībai starp skolenu un skolotāju.
Pie tam jāpiebilst, ka mūsdienu sabiedribas darba tirgū lielākas iespejas ir
cilvēkiem, kuri prot patstāvigi organizet savu darba procesu saskarsme ar citiem
cilvčkiem. Nekādā gadijumā ne tāpēc, ka "kolektivais" būtu labāks neka
"individuālais", bet cilvšks ir sociāla būtne, kura vislabāk strādā komanda, kur
viens otram palidz un mācās viens no otra. Mes gribam labas mācibas, tāpēc
jāizmanto viss labākais, ari darbs grupas, kaut ari, nepareizi to lietojot,
skolēniem var rasties antipatijas pret šo mācību darba formu. Darbs grupas
skolēniem bieži asociējas ar disciplinas trūkumu, darba pārskata trūkumu,
troksni, stridiem. Iemesls varētu būt tas, ka bieži skolotāji lieto šo darba veidu
vienkārši sevis atslodzei, neapzinot tā Istos mērķus. Lai organizētu tādu darbu,
kur skolēnam būtu interesanti strādāt un kas dotu labus mācišanās rezultātus,
grupu darbs ir jāpārdomā, sākot ar sagatavošanu un beidzot ar rezultāta
izvērtēšanu. Ļoti reti skolēnu grupa var paveikt darba norisi bez skolotaja
padoma. Darbs grupā ir loti sarežģits, ir grūti iekļauties citu vide, pielagoties,
pieņemt citu uzskatus. Ari skolotājam grūti, jo ir jāakceptē, jāpārdomā visu
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skolenuviedokļi, jaargumentesavs. Vienojoties arkadu,izsakot unaizsHivot
savu vī.edļ)kH,.skoIen! saJtuJdirt.sak.daudz laba.k apzinaties macibu satm:'u.'fiek
sasniegts ari macišanas galvenais merķis ~ svešvaloda tiek lietota. Gnlpu darbs
dod iespeju atrast vairakU8 problemas risinajumus, stradat ar apjomigam
pl'oblemam, kuras ,,'ienam griiti atrisina.t, stradat atemocioualam tomam, var
izmantot dažādākas pieejas probHSmas atrisina.~anai (pec tam interesanti
salid.zinat), tiek veicinata nea.tivitate, proti, radoša un lnovativa dornašaua.
PedagogeT. Koķe uZ$vel',.kagrupu darba ir sadarbiba, nevis.sacenslha,k.a.
daži skoleni to uztver. "Kooperanvi macoties,dod iespeju macīties 'vienam no
otra, apvienot savas pü1es dialoga, savstarp eja ap.maiņ.a.ar idejam un nodarbības
merķimatbi1stošu informaciju" (Ko.ķe, 1998, 6$), tiek apmierinatas skoleuuun
studentu izziņas vajadzibas, paaugstinatastudentu atbildība pa.rstudiju darba
organizešanu, piemeram, skolellu izveidots kopigs sta.sts pec 10 ll1acIbustundfun
(lI!). Skoleniem tika izdaliti a.tteli, apvienojoties grupas, viņiembija jaizveido
vienots stāsts par sievietes dienu. Rezultats bija a.pbrīl1ojams.
Macities jaunu valodu ir ilgs, eksperimentaIsprocess,kura tiek veidotas
uu·pa.rbauditas hipotezespar attiecibam starp va1odiskosaturu un valomskarn
fonn.a.m..1\1a.cItiesjaunu valodu vieruaicigi irpl'ocess, kas prasa· iespeju.•lietot
valodu daudziem dažādiem merķiem. Bez atkfu?tošanas nav ieaoma.jama.jaunas
valodas automatiza.cija. Savukiitt izvele un daudzveidiba l.l' atsHigas
interesantammac.iba.m.
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3.3.3. Jauniešu mācišanās speju un iespeju pilnveides pedagoģiskie nosacījum i
Jauniešu mācīšanās speju pilnveidošanas procesā vislielākā loma ir
mācībām kā patstāvigam procesam, kuru veic pats skolens un kurā tiek ieverota
prāta, jūtu, gribas harmonija, iekšējā psiholoģiskā, fizioloģiska un ārējā
mijiedarbiba, Tādējādi varētu apgalvot, ka galvenie uosacijurni jauniešu
mācīšanās spēju pilnveidošanai un lidz ar to panākumiem bagātām, vieglām un
interesantam svešvalodu mācībām ir
• motivācijas jau tājum s,
• savu iespēju apz ināšana,
• spēja izveidot saiknes starp jaunā m un jau esošām zināšanā m,
• speja apz ināfies priekšmeta noz'imi savā dz'ivē,
• prasme pašam organizēt un vadīt savu mā.cibu procesu,
• spāja veikt sava mācišanās darba pa tstāvigu pārbaudi un
izvārtēšanu,
• prasme sadarboties un sadz'ivot ar citiem cilvēkiem.
Viens no svarigākiem nosacijumiern jauniešu mācīšanās spēju veiksmigai
attistībai ir tas, vai skolēns izjūt mācišanos kā person'igi nozīmīgu. Skolā
sastopamies ar gadijumiem, kad skolenam ir jāmācās. piemčram, eksāmenam,
ari negribot to darit. Iepriekš tika atzits, ja skolāns nav pieņemis mācibu saturu
kā personigi nozimigu, tad mācišanās nevar notikt. Taču cilveka prāta
neierobežoto iespeju dēļ cilveks ir spējigs atrast pašmotivāciju ari tajās darbibās,
kuras viņam pirmajā bridi liekas neinteresantas. Lai skolēnam rastos prieks
mācītias, jāatslogo skoleni no panākumu sasniegšanas stresa un psiholoģiskā
spiediena, jāpalīdz viņiem ticēt saviem spekiem. Tas notiek īpaši labi, ja
"vienlaicīgi uzrunā skolēna sirdi, galvu un rokas" (BimmeL 1996). Tāda veida
mācišanās dod katram skolēnam iespeju atrast sev piemērotu mācišanās ceļu,
atbilstoši izvēlēties mācišanās strateģijas un tehnikas. "Skolēniem, kas grib
mācities autonomi, ir nepieciešams "gaiss mācibām", viņiem vajadzigas brivas
telpas, lai viņi paši varētu izlemt, vai viņi grib mācities un ko, kad, kam un kā
viņi grib mācities" (Rampl11on, 1994, 460), proti, dot iespeju pašiem veidot savu
merķu sistēmu.
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Tātad ka otrs nosacijums veiksmigai jauniešu mācīšanās speju attistībai
minama iespeja un prasme patstāvigi noteikt savus mācišanās mērķus, kuri cieši
saistiti ar nākamo nosacijumu, proti, mācīšanās pašregulāciju. Kāda ir skolēna
attieksme pret mācībām, liela mērā atkarigs no viņa mācišanās biografijas.
Bērns atnāk uz skolu ar tiem priekšstatiem, kurus vecāki viņam ir ieaudzinājuši,
Mācoties svešvalodu jauniešu vecuma, jaunajam cilvekam jau ir priekšstats par
to, kā ir jāmācās svešvaloda un kas ir laba mācišanās. Ši pieredze liela merā
ietekme skolēna motivāciju. Ja skolēnam, piemeram, nav veicies pirmās
svešvalodas apguve, tad pilnigi dabiski skolens izvairisies no Iidzigas situ acijas,
proti, no svešvalodas apguves. Jaunajam cilvēkam IT ari sava skolas un
ārpusskolas visp āriga un mācīšanās pieredze, kura ne vienmēr ir pozitiva.
Atklājot problemas un pārvarot tas pakāpeniski, mazos solos, skolenam ir iespēja
atgūt mācīšanās prieku. Savu iespeju apzināšana ir ārkārtīgi sarežģīts
psiholoģisks process, kura norit visu cilveka psiholoģisko, kā ari fizioloģisko un
sociālo īpatnību mijiedarbiba.
Svešvalodu mācišanās process, kā ari jebkuras m.ācišanās organ izēšan a ir
tādu apstākļu izveidošana, kuros jaunajam cilvekam būtu iespeja izmeģinat sevi
dažādās lomas, izpēfit sevi pašu un atklāt savu in tel iģences daudzveidibu.
Apzinoties savas mācišanās Ipatnības, skolenam ir vieglāk izvālēties tādas
mācīšanās strateģijas un tehnikas, ar kuru palidzibu viņš vares sasniegt labus
mācišanās rezultātus, Ka viens no labu mācību nosacījumiem tika atzīta sp ēja
izveidot saiknes starp priekšzināšanām un jaunajam zināša nām , jo skolēna
pieredze tiek uzskatita par galveno mācišanās procesa avotu un rezultātu.
Mūsdienas, kad skolāns tikai vienu trešdaļu informācijas iegūst skola, bet divas
trešdaļas - ārpus skolas, nav iespejams iztikt bez kritiskas domāšanas un
prasmes izvēlēties. Lai nenosliktu informācijas plūsma, skolenam ir svarigi
apzināties, ko viņš jau zina, lai skolens iemācitos radit sakarus starp to, ko viņš
jau zina, un jaunajam zināšanām, bet tas ir izdarāms vienigi skolēnam pašam"
(Barnes, 1976'. Sakaru veidošanas starp priekšzināšanām un jaunajam
zināšanām principa ir psiholoģiska atziņa, ka jaunās zināšanas tiek saprastas un
cilvēks tās atceras tikai tad, ja ir spējigs saistit tās ar iepriekš iegūtām
Zillāšanaill. Lai mācību satura apguve pārverstos pal' personigi vajadzīgam un
dzīve nepieciešamam un lietojamam zināšanām, skolēnam jāapzinās priekšmeta
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nozirne savā dzive. Mācībām ir jāpam atojas an uz citiem nosacijumrem, kā
skolēnu dzīves un mācišanās pieredzi, valodas Iimeņiem un izg lit'ibas un
mācišauās mērķiem. Tas, kā zināšanas tiek lietotas, nosaka mācīšanās procesa
panākumus, jo šodien gandriz nemaz nav homogēnas klases. Skolēnu izcelsme,
audzināšana un dzivesveids atšķiras arvien vairāk.
Skolā nereti sastopamies ar situācijām, kuras, piemeram, eksāmenam
"iekaltas" zināšanas tikpat ātri pazūd pēc eksāmena veiksmigas nolikšanas.
Šādu prasibu merķis nav pieņemams mūsdienu pedagoģiskajā skatijumā. 'Vai
mes mācāmies Iabāk, ja zinām, kā labāk iernācities?" (Reusser, 1995, 170) - sens
jautājums, pie kura atgriežas katra paaudze. "Vienigais audzinātajs, kas spej
izveidot jaunās reakcijas cilveka organisma, ir organisma pašpieredze"
(Bbl.TO'I'CB:Hi:i 1991,82). Jebkuru mācibu pamatā ir skolēna pašaktivitāte sociālajā
vidē, kuras lomu nevar atstāt bez uzm an'ibas.
Ir svarigi izveidot saiknes ne tikai starp vecām un jaunam zināšanām, bet
ari starp mācibu priekšmetiem. Mūsdienas mācišanās vairs nav jautājums par
kādu atsevišķu priekšmetu kā tādu, "ir jāstrādā ar priekšmetiem to pašizpratne
un jāredz priekšmeti vertikālajā perspektīvā, kurā kopīgais ietver vairāk nekā tā
daļas" (Andersen, 199.5, 450). Pēdējos gados izglitības reformas ietvaros mūsu
valsts pedagogi meģināja izveidot saiknes starp dažiem priekšmetiem mācību
plānos. Nedrikst pieļaut, lai skolēni mācitos vienu un to pašu tērnu izolēti katrā
atsevišķā priekšmetā un atkārtotu to neskaitāmas reizes, piemeram, ģimnāzijā
labi pazīstama problēma, kad viena un tā paša tema, piemēram "gimene", tiek
apgūta visās svešvalodās (kuru skaits vidusskolā var sasniegt tris). Reālajā
mācibu procesā notiek tā, ka skolenam mācību semestra laikā sanāk lidz trim
reizēm mācities vienu un to pašu tēmu dažādās valodas, pie tam tās seko tieši
viena pēc otras. Rezultātā skolēnam nepatīk tema, jo ta viņam jau ir apnikusi.
Protams, skolēnam jāzina tie vārdi, kas attiecas uz temu "gimene" visās
mācītajās svešvalodas, bet, ja skolotājiem būtu iespēja strādāt vienoti, tad šo
tēmu varētu mācities viena laika paraleli visās valodās.Mēs uzskatam par
loģisku, ka skolēniem jābūt iespējai lietot apgūtās zināšanas dažādos kontekstos,
bet aizmirstam, ka tādas iespejas jau ir skolā. Viens no iemesliem, kapec dažiem
skolāniem ir garlaicigi mācities svešvalodas, ir tas, ka viņi nejūt, kā varētu reāli
ietekmēt mācišanās procesu. Ja skolēnam nav iespēju ieguldit darbibas procesa
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kaut ko nozimigu, ko viņš pārzina un ar ko lepojas, ja no viņa tiek sagaiditas
banālas lietas, kaut ari svešvaloda, tad viņam ir tiesibas garlaikoties. Sadarbiba
starp priekšmetiem dod katram skolēnam iespeju vismaz dažreiz nodarboties ar
tikai viņu interesējošo saturu .• Ja skolēnam ir interesanti, ja viņam ir iespeja
ieguldīt mācīšanās procesā savas zināšanas, tad ari svešvalodu mācišanās
panākumi būs atbilstoši labi. Mes nedrikstam aizmirst, ka izglitibas merķis nav
kāda noteikta mācibu priekšmeta apguve, bet gan visiem priekšmetu skolotajiern
ir kopigs mārķis, proti, briv as , radošas, atbildīgas personibas attistība,
personibas, kura spējiga kritiski uztvert un izvērtēt pasauli, spēj mainities tai
Iidzi, radoši strādāt un mācīties visas dzives garuma. Tāds merķis ir
sasniedzams vienigi skolēnu un skolotāju sadarbibā, veidojot mācību priekšmetu
saturu, mācību stundu sarakstus utt.
Lai mācišanās būtu panakumiem bagātas, skolēnam (pētijuma detinicijā:
persona, kas mācās) jāprot pašam p lānot, kontrolēt un izvārtēt savu mācišanos.
Tādā dinamiska metakognitivā aspektā jārunā par mācišanās procesu adaptīvo
regulēšanu un pielāgošanas prasībārn, Pašam mācibu procesam un mācišanās
panākumu "monitoringam" jābūt loti konkretam un jāattiecas uz konkrētu
situāciju. Lai mācišanās process kļūtu par personigi nozimigu un attiecigi
interesantu skolānam, mācibām ir "jādzīvo šodienā", proti, mācišanās procesa
jāizmanto skolēna šodienas intereses. Tas prasa no skolotāja papildu enerģiju,
liek skolotājam "iedzivoties" skolēna loma. Lai tiktu gala ar tādu situāciju,
skolotājam jāiesaista mācību darba plānošanā paši skolčni.
Apzinoties savas priekšzināšanas un sastādot savu paša mācību plānu, ir
iāmaina arī izglītības tradicijas. Tai vieta, lai censtos izzināt, ko skolēns nezina,
kā tas ir tradicionāli pieņemts skola, vajadzētu jautāt skolēnam, ko viņš zina. Jo,
ja skolens pierod pie ta, ka no viņa sagaida mācibu satura reproducešanu,
skolēna domāšana tiek virzīta tikai uz to, lai būtu spejigs atcerēties to, ko prasa
skolotajs, nemaz nedomājot par to, kā varētu pielietot savas zināšanas reālajā
dzīvē. 'rada mācišanās rada vienīgi stresu, negativas emocijas un frustrāciju,
tātad jūtas, kuras nav iedomājamas "labajās" svešvalodu mācibās. Protams, tāda
mācišanās prasa skolotājam būt fleksiblam, prast "pielāgoties mainigajārn
situācijām, jauniem uzvedibas veidiem, pieņemt citu viedokli un citādākas
problēmas risināšanas iespejas, uzdrošināties uzklausit daudzveidigas prasibas"
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(Bohm, 2000). -Iautājumi par mācišanās motivāciju un mācīšanās organizāciju ir
cieši saistīti. Pie tiem pieder ari pārdomas par mācišanās plānošanu. Plānota
mācīšanās nozime ari pašorganizētu mācišanos: atklāt svarīgāko, izvirzit
mācišanās merķus, izvēlēties mācišanās saturu, strukturet to. Tādējādi plašs
mācibu saturs būs pārskatāmāks. Bez tam, sadalot mācibu saturu mazajos
māeibu solos, vieglāk gūt labākus mācību panākumus. Patstāvigā mācišanās ir
uz skolenu, nevis uz skolotāju orientēta, tātad tas ir skolēns, kas izvālas tēmas,
vārdus, mācišanās darbības ilgumu, citus dalībniekus, izmantojamus plašsaziņas
lidzekļus utt. Skolotājs, plānojot stundu, domā nevis par to, ko viņš stundā dans
ar skoleniem, bet ko skolāni dans attiecigajā stundā. Jaunrades elementi nav
aizstājami ne skolotāja, ne skolēna mācibu darbā. Tāda veida mācišanās
darbibas kļūst par pilnigi dabiskām cilvēka darbibām.
Runājot par mācišanās procesa vērtešanu, jāapzinās, ka vērtējuma forma
atspogu ļo priekšstatus par to, ko nozīmē mācīties valodu un kas ir valoda.
Modernā pedagoģiskā skatijumā mes runājam par pašvertējumu. uzsverot
skolēna aktivo piedališanos sava mācīšanās procesa izvērtešanā. Ikdienas
svešvalodu mācībās noverojam tradicionālo vertēšanas formu neadekvātu
lietošanu. Piemčram, valodas komunikaüvās funkcijas bieži tiek novērtetas ar
tādu testu palidzibu, kuri paredz valodas sistemātisku izpratni. Testu autori ne
vienmēr pilnibā apzinās, tieši kādus valodas aspektus testam ir jāvērtē. Pie tam
visiem skoleniem tiek piedāvāti viena un tā paša veida testi tai laikā, kad skolēni
ir tik dažādi. Dāņu mācību grāmatu autori Suzanne Rensholta (8usanne
Rensholt) un Pērs Pinholts (Per Pinbolti izstrādājusi alternativu vērtēšanas
sistēmu un citādāku vērtējumu izmantošanas veidu, proti, regulāro
pašvērtējumu sistemu. Tai vietā, lai lietotu Iimeņa noteikšanas pārbaudijumus,
viņi uzskata par daudz lietderigāku veidu veikt nepārtrauktus (velams, katru
mēnesi) diagnostiskus skolenu pašvērtējumus, kuri atspoguļotu attiecīgo
mācišanās merķi, saturu un metodiku (Ransholt/PiI1holt, 1998). Tādā
pašvērtējuma procesā' skoleni paši varetu noteikt savu Iimeni un izmantot šo
vērtējumu turpmākajā darbā. Skolotāji varētu saņemt sava darba vērtējumu un
attiecigi plānot turprnākās mācibas. Šo vērtēšanas principu sauc par petniecisku,
kas pilniba atbilst jauniešu vecuma īpatnibam.
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Lai veicinātu jauniešu mācišanās speju attistibu, mācišanās procesam
jābūt refleksivam. Ikdienas mācibās skoleni mācās kontrolēt mācišanās procesa
dabu un attīstīhu, kā ari pieņemt pamatotus un mērķtiecigus lemumus par
mācišanās metodēm, formām un merķiem. Skolēni pakāpeniski izveido personīgo
uzskatu par to, kā jāmācās. Satura izprašanai seko ari procesa izpratne - skoleni
apgūst zināšanas par to, kad, kādēļ un kā viņi mācās, kļūst apzinigāki un spēj
kontrolet savu mācišanos. Izjust īsto mācību satura izpratni ir visvērtīgākā balva
mācišanās procesā, jo beigu beigas tieši tas izraisa gandarijuma izjūtas.
Izpratnes trūkums vai nu rada atklātu frustraciju, vai pasivu rezignāciju. Abas
traucē turpmākām mācībām. Ja skolens nesaprot to, ko v'iņš mācās, tad rodas
visai tradicionālā skolu problema, ka skolēni jūtas atkarīgi, nedroši,
neapmierināti un lidz ar to nelaimigi. Tāpec mācibās Iielāka uzmanība jāpieverš
tam, lai skolēni iemācitos mācīties, Tas iekļauj kā mācišanās procesa
apzināšanu, kurā skolēns atrodas, tā ari kontroli pār savu mācišanos.
Lai palidzetu skoleniem palielināt savu motivāciju un speju pārvaldit un
kontrolēt savu mācīšanos, pedagoģijā lieto divas pretējas metodes, kā var
mēģināt mainīt personas nostāju pret problemas risināšanu un mācibām kā
tādām. Viena no metodem: palidzēt skolēnam iem ācities lietot māciša nās
pama tstratēģijas un tehnikas, ar kuru palīdzību vieglāk paveikt mācibu darbu.
Šādu metodi argumentā Edvards de Bono. Viņš teicis, ka skolenam tiešā nozime
jātrenē savu domāšanas prasmju lietošana un ka tāds treniņš jānorobežo no
pārējām mācībām (De Bana, 196f1J. Tāda veida treniņš reālajā mācibu procesā
var ar laiku ietekmēt skolēnu apzinātības mazināšanos, un, kaut ari treniņš
pilnveido skolēna spējas, skolenam ir grūti izmantot jaunās prasmes savā
ikdiena. Tas notiek tāpēc, ka "mācišanās ir kaut kas daudz vairāk un citādāks
nekā tikai prasmju pielietošana" (BairdINarthfieJd, 1997, 11>. "Mācišanās ar
izpratni kombinē skolēna paša iegu ldijumu procesa (ka, piem āram, uzskatus un
spējas) ar pašu mācišanās si tuāciju (piemēram, to, kas ir jārnācās, un kur, kad
un saskarsmē ar ko noritēs mācišauās).
Mācišanās speju attistiba ir ilgstošs un pakāpenisks process, kurā skoleni
lenām kļūst aizvien patstāvigāki, SM paši redzet, ka viņiem ir ietekme uz savam
mācībam, un attiecīgi pilnigi noteikti sasniedz labāku mācibu satura izpratni un
iemācās domāt, jo domājot mācišanās norit pilnigi dabiski. Zināšanu
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konstrukcija un rekonstrukcija iekļauj sevi dažādas satura, zināšanu un
pieredzes saistibas formas. Ari mācīšanās mērķis mēdz būt dažāds.
Konstrukcijas mērķis ir zināšanu uzņemšana, sistematizēšana un bagātināšana,
saistot to ar priekšzināšanām. Rekonstrukcijas merķis ir augstākā Iimeni:
skolēns identifice, pārbauda un, ja nepieciešams, maina savu personigo
mācīšanās stilu.
Dāņu valodas mācibās mēģinājām uzlabot skolēnu mācīša nās kva litā ti,
iedvesmojot skolēnus veikt savas m āeīšanās izpeti. No iepriekšejās darbības tas
atšķirās ar to, ka, pirmkārt, ierosināja skolānus saprast mācišanās procesu un
atļāva skolēniem izjust, ka viņi var ietekmet savu mācišanās procesu, lai gūtu
sev vairāk atbilstošu derigumu no mācibām. Atšķirībā no citiem modeļiern
galvenā noz'ime bija mērķa un uzdevumu izvirz'išanai mācibās, to sasniegšanas
procesa ana lize (refleksija) un jaun izvirz.išana. Mācišanās ieradumu maiņa ir
atkarīga no personigās attieksmes, uztveres un prasmām - tam īpašībām, kas
ietekmē personibas individualitāti un pašizjūtu. Kad šis 'ipašības mainās, ari
personiba mainās. Tādas izmaiņas prasa ilgstošu un individuālu ieguldijumu un
attiecigu piepūli, laiku un personisko atbalstu. Kad māģina izmain'it kaut ko
sevi, parasti vispirms jūtam neapm ier inātību par notikušo, bet tikai vēlāk
saskatām ta Iietderrbu. Tās izmaiņas, kas seko izmainitiem mācibu ieradumiem,
prasa uzmanigu vadišanu.
Lai mainitu skolēnu mācibu ieradumus, skolotājam noderātu šādi padomi:
reg u Iār'i izmantot metodes, ar kuru pa Iidz'ihu sko lē ns varē tu izjust kva lita tīvu
māciša nos,
izvēlē ties un plā not m ācibu sa turu kopā' ar skolēnie m.
regu lāri pārrunāt m ācīšanās metodes ar skolēniem,
izmantot skolēna šodienas intereses,
apspriest m ācību saturu ar skolē niem ,
ļaut skolānam pēc iespējas vairāk brīvibas v iņ a m ācīšanās norises, taču neatstāt
viņu bez p alīdz'ibas un atbalsta,
neaizmirst refle ksiju par mācību procesa norisi.
Ja skolenam IT radies piirsk s ts un izpratne par persorugajiem
panākumiem, ja skolēns prot integrēt jauno informāciju jau esošajās zināšanas,
ja skolēns prot pa.plašināt šo informaciju un tās lietošanas iespejas savienot ar
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citiem darbibas uzdevumiem vai pieredzi, tad viņam mācišanās norit dabiski un
attiecigi ari viegli.
Noslēgumā ir velreiz jāatzist, lai cik loti gribētos gan skolotājiem, gan ari
skolēniem "labas mācišanās receptes", tās nav iespējams izstrādāt, Mācišanās ir
atklāts, dinamisks process, un katra mācibu stunda ir dzivs eksperiments.
Turklāt stundu nedrikst saukt par neizdevušos, ja stundā noticis kaut kas cits,
nekā tas, ko sagaidija skolotājs un skolēni, Vai stunda izdevusies, ir atkarigs no
tā, vai skolotājs prot izmantot skclānu interesi māeību priekšmetā un ieintereset
viņus patstāvigi strādāt. -Ia notiek ieinteresēts un patstāvīgs petnieciskais darbs
stundā, tad skolēniem izdodas sasniegt labus rezultātus mācību priekšmeta, kā
ari sasniegt augstāku vispārējās attistības kvalitātes Iimeni.
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NOBEIGUMS
Veicot pedagoģiskās un psiholoģiskās literatūras teoretisko analizi, darbā
tika noskaidrots, ka speju attīstišanā svarigs ir gan cilvēka iedzimtais potenciāls,
gan vide, audzināšana un attiecīgi māeišanās paņernieni, kas tiek izmantoti
spēju attistiš anai. Spejas tiek uzskatitas par cilveka potenciālu, labiem
priekšnosacījumiem, bet ne par pašiem panākumiem. Šo skolenu iespeju
atklāšana ir pedagoga uzdevums. Taču darbibas rezultāts nenorāda uz speju
esamibu. Spējas ir cilveka iespēju attīstība, prāta radošās attīstības rezultāts,
nevis tikai zināšanu uzkrāšana, tātad šo zināšanu izmantošana, paša cilveka
novatoriskā attieksme pret tām zināšanām, kuras viņš apgūst, patstāviba un
apzinātiba. Savukārt, skolena spejas tiek attistitas tik tālu, cik mācišanās dod
viņam iespeju attistities un parādit savas spejas.
Darba teoretiskajā petijumā tika atzits, ka spēju jedziens ir dinamisks un
pastāv tikai attistībā un kustibā. Spejas rodas un veidojas tikai patstāvigajā,
personigi nozīrnigajā darbībā, jo tas, cik lielā mērā Ipatnibas un to kombinācijas,
kas piemit katram cilvekam, ir labvēligas tādu vai citādu spēju izkopšanai,
izpaužas tikai ar vienu nosacijumu, proti, ja raditi Iabvēligi apstākļi atbilstošai
darbibai, Spēju attīstiba ir nebeidzams process, kas norit koncentriskā attistibā.
Speju attistībā noverojama cilvēka iekšējo prāta, jūtu un gribas komponentu
mijiedarbiba kā savstarpeji, tā ari mijiedarbibā ar citiem cilvākiem un savu
apkārtni, Speju attīstibas komponenti nav iedomajami izoleti, taču nav iespejams
noteikt kvalitatīvās attiecibas starp šiem komponentiem, jo katram cilvēkam
prāta, jūtu, gribas vai sociālo faktoru ietekme uz spšju attistibu ir loti dažāda.
Inteliģences jedziena izpratne, ka tā ir individa vispārēja speja apzināti
pielāgoties jaunajam prasibām, vispāršja garigā speja pielagoties jauniem
uzdevumiem un nosacījumiem, dod iespēju runāt par kādu universālo speju, kura
ir katrā cilveka, no kuras ir atkariga visu citu (speciālo) speju attistiba. Tādējādi
Pētijumā spejas tiek izprastas kā spējas attīstīties, kas piemīt katram cilvekam.
Bet tās turpmākā attistība ir atkarīga no paša individa un viņa mācīšanās vai
viņš grib mācities un attīstit savas spējas, vai viņam interesanti mācities, vai
viņš izjūt vajadzību un vēlmi mācities, proti, par viņa mācišanās spēju.
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Mācišanās pētijumā tiek izprasta kā c:ilvēku dzivesdarbības universālā
forma, kas nodrošina mācīšanās spēju attistību kā cilveka mūžizglitibas pamatu
viņa personibas potenciāla attīstībā. Mācīšanās kā patstāvigs process norit
cikliskajā progresijā, kurā mācišanās procesa dalibnieki (skolēni un skolotaji)
aktivi piedalās, analizējot, petot un uzlabojot savas mācišanās iespejas.
Promocijas pētījumā tika atzīts, ka jauniešiem mācišanās norit sekojošā
veidā: skolēnam ir personigi nozimigs mērķis, kuru viņš vēlas sasniegt.
Mācišanās mērķis ir vajadzigs skolānam, viņam ir interesanti, skolēns izjūt,
pārdzivo, mācišanās dod skolēnam gandarījumu, tās tiek izbaudītas kā
personibas pašrealizāoijas un pilnveidošanas process. Ja skolēns velas sasniegt
savu mācīšanās merķi, tad pilnigi dabiski norit viņa gribas procesi. Speju
attistības mijiedarbība parādās prāta, jūtu un gribas mijiedarbibā, jo kad kaut
kas tiek sasniegts ar gribas piepūli, tad cilveks gūst emocionālo gandarijumu,
attiecigi, gūstot gan darijumi, gribas procesi norit vieglāk, skolens ari neizjūt
prāta attistibas procesus kā apgrūtinošus. Vissvarīgākais priekšnosacijums
mācišanās spēju attīstibas procesu veiksmīgai norisei ir tas, ka šo procesu var
īstenot tikai patstāvigi organizējot personiski nozimīgā uzkrāšanas sistemu,
meklējot sakarus starp sev zināmo un savas attistības personiski nozīmign
nezināmo.
Atbilstoši jauniešu patstāvigās mācišanās orgaruzacijas pašvadibas
modelim tika atzīts, ka jauniešu mācišanās speju pilnveides kritēriji ir: 1).
patstāviba mācišanās mērķu noteikšanā, 2). mācišanās personiskā nozīmiba, 3).
mācišanās pašregulācija un 4). mācišanās refleksivais raksturs, kuru rādītaju
noteikšana bija iespejama tikai ciešā mijsakaribā ar tām iespejām, ko viņam
rada mācišanās vide, proti, ar mācīšanās iespejām, ko dotā gadījumā nodrošina
skolotājs.
Analizējot mācišanās teorijas un modeļus, darbā tika atzits, ja tiek ņemts
vērā ka cilvēki ir tik dažādi, "pareizs" modelis mācībām nav iedomājams.
Mācišanās psiholoģijas teorijas var uzskatit par ideju nesejām, vērtešanas
mērogu vai vadlīnijām praktiskiem pētījumiem, nevis pieņemt tās par absolūti
patieso faktu aprakstiem. Skolotājam un skoleniem jāatrod savai konkretai
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situācijai atbilstošās teoriju atziņas, no kurām var pieņemt lab āko un kombinet,
iedvesmojoties savu teoriju radīšanai katrā kcnkretajā situācijā,
Promocijas darbā tika atzits, ka mācišanās speju pilnveide ir iespējama, ja
dāņu valodas apguves procesā jauniešiem tiek radīta iespēja apgūt sevis
attistības kognitivos, psihodinamiskos un sociālos procesus, kas Jauj viņiem
atklāt gan informācijas apstrādes, gan jau zināmā sakarus ar nezināmo, gan
personisko iespēju attīstības pieredzi, proti, iespēju pilnveidot savus mācišanās
procesus. Pilnveidojot vācu lingvistes Brittas Hufeizenas lingvistisko svešvalodu
mācišanās modeli, petijumā radās patstāvigās mācišanās modelis kā savas
mācīšanās konstruēšana. Patstāvīgā mācišanās norit spirālveidā, jo kā jebkurš
pētīšanas process, tas nav iespējams bez hipotežu izvirzīšanas, to pārbaudes un
rezultātu izvērtešanas. Skolēns izvirza sev merķi, kas viņam ir personigi
nozimigs un interesants, skolēns vēlas sasniegt šo merķi, ja viņam ir interesanti.
Dažos gadijumos skolēnam ir jāapzinās, kāpēc mērķis tiek izvirzits, lai tas
skolēnam būtu personīgi nozimigs. Skolotāja uzdevums ir palīdzet skolenam
mērķu iz"rITzīšanā, mācišanos īstenošanā, rezultātu izvērtēšanā un seVIS
motivešanā macibām. Īstenojot mācišanos skolenam ir jāatrod sev piemerotais
mācišanās ceļš. Savukārt, izvertējot rezultātus, jāapzinās, ka tie ir domāti pašam
skolēnam, skolens pašnovērtē savus māeišanās rezultātus, atklāj jaunas
problēmas, V1ņaID rodas vēlēšanās uzlabot savus mācīšanās rezultatus.
Mācišanās cikls atkārtojas un IT nebeidzams process. Mācišanās lr
daudzdimensionāls process: 1) personiski noznmgas merķu sistēmas
konstruēšanas (psih 0din amisks) process, salidzinot zināmo ar nezināmo un
nosakot sev nezināmo. 2) savām mācišanās īpatnibām atbilstošu mācišanās ceļu
meklejumi, mācīšanās satura un metožu izveles kritiskā refleksija mācišanās
pašorganizācijā kā problemu risināšanas process (kognitivais), kurš, savukārt,
noris skolenu un skolotaju sadarbibā - komunikācijas process (sociālais), Šie
māCīŠUl1āSspēju struktūrai atbilstošie procesi veido kopuma darbīgu, humānas
sadarbības sociālo vidi klase, kuri tika izmantoti jauniešu mācīšanās spēju
attīstības izpetei darba praktiskaiā daļā.
Mācišanās procesa modelešana un izpete promocijas petijumā tika
izveidota atbilstoši darbibas izpetes metodei (action research). Tā IT
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raksturojama ar spirālveidigiem problemu identificēšanas cikliem, sistemātisku
datu vākšanu, refleksiju un analīzi. Savākto datu analīze nosaka turpmākās
darbības un problemas jaundefinešanu. Metodes būtība: nepārtraukti tiek
analizēti jaunie dati, rezultāti ņemti vērā, lai uzlabotu mācišanos un analizetu
tos atkal un atkal. Šī metode tika lietota petījumā, jo tika izvērtēta pieredze ne
ar vienu vienigu grupu, bet ši pieredze refleksēta ari uz citām grupām, Tātad
pētījuma metodiku veidoja vairāku jauniešu grupu mācišanās izpete, kura tika
veidota petošā pedagoģiskā eksperimenta veidā: novērošana -;. analize -;.
konstrukcija -;. kritiskā izvārtēšana. Mācišanās kvalitatīvajā pātījumā tika
iesaistiti eksperimenta dalibnieki, kuri paši bija sava mācišanās procesa
pātnieki. Tika veikta mācīšanās izpete ar merķi pilnveidot mācīšanās spējas,
uzlabojot savu mācišanos. Darbības izpete ir petniecisko metodoloģiju kopa, kurā
vienlaicīgi norit pakāpenisku mācišanās izmaiņu un petniecības (to izprašanas)
procesi. Process norit spirālveidā starp darbibām un to kritisko refleksiju,
vēlākajos ciklos, ņemot verā jau iegūtos datus un to interpretāciju, tika uzlabota
iepriekšējo ciklu darbiba. Veidojot mācīšanās aprakstus un teorijas par prakses
kontekstu un pārbaudot tos, tika veikti "iesaistīšanas" eksperimenti -
eksperimenti, kas nes dubulto slodzi - testējot hipotezes un veicinot dažas
(nosacītas) vēlamas izmaiņas situācijā. Mācišanās izpetes procesā tika
izmantotas: fenomenoloģijas, biogrāfiskā un gadijumu studiju pētnieciskās
metodes: dalibnieku pedagoģiskā novērošana, kā globālā, tā ari merķtiecigi
sagatavotā; intervijas, pieraksti, sarunas un dokumentu (saoerejumu, sekmju,
pašnovērtejumu) analize, kā ari kvantitativās - aptaujas, un mācišanās
rezultātu kvalitativā izpete (refleksija), analīze un sinteze, mācišanās situāciju
pedagoģiskā modelēšana.
Petījums veikts divās atšķirigās grupās: Latvijas Universitātes Moderno
valodu fakultātes angļu-dāņu filoloģijas grupā pirmajā studiju laikā, tātad 2
semestrus, un Ziemeļvalstu ģimnāzijas dāņu valodas grupā visā dāņu valodas
mācīšanās laikā, tātad tris gadus. Ņemot vērā atšķirigo stundu skaitu un
mācišanās ātruma atšķirības, kā ari dažu citu faktoru atšķiribas, tādas
attiecibas uzskatāmas par atbilstošām (tātad 1 gads universitāte un trīs gadi
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ģimnāzijā). Jaunieši piedalijās petījuma procesa ar mērķi uzlabot savu
mācīšanos,
Pātijuma pirmajā posma tika veikta darbibas analize, lai varetu apzināt
esošas problemas, izvirzīt darba hipotāzes un noteikt mācišanās spēju
pilnveidojošos mācīšanās kriterijus, raditājus un indikatorus, kā ari atlasit tos
pedagoģiskos Iidzekļus, kuri jauniešu skatijumā paplašina viņu mācīšanās
iespējās. Lai noteiktu mācišanās speju attistibas Iimeni reālajā daņu valodas
mācišanās procesa, mācīšanās speju pilnveidošanos, kā ari pats dāņu valodas
mācišanās process tika skatīts kopuma dāņu valodas māeišanās situācijā.
Pētošā eksperimenta 1. posma petišanas pirmajā cikla tika meklētas
mijsakarības starp valodas mācišanās personisko nozimigumu un mācišanās
speju pilnveidošanos. Petijuma cikls tika veikts Moderno valodu fakultātes
studentu grupa pirmajā semestri (1998.199. m.g.), Tika veikta to studentu
sacerejumu analize, kuriem bija Iabākie panākumi, ar merķi noskaidrot, kāpēc
rodas tik lielas atšķiribas, kāpēc dažiem studentiem ir interesanti veltīt
sacerejumam vairāk pūles nekā minimāli tiek prasits, kāpec daži iegaumē savas
kļūdas, bet citi izpilda prasīto un nemaz nodomā par valodu. Kā papildus
metodes tika izmantotas intervijas un aptaujas, skolotaju noverojums. Tika
atklāts, ka pastāv sakariba starp studentu panākumiem svešvalodu mācišanās
procesa un viņu adekvāto pašvērtejumu, kas apstiprināja teorētiskās analizes
gaita gūto atziņu par mācišanās kritiskas refleksijas iespēju nodrošināšanas
nepieciešamību. Analizes gaitā tika atklāti mācišanās spēju pilnveides kriteriji
jauniešu pašnovērtejumā.
Pētošā eksperimenta 1. posma petīšanas otrajā cikla tika veikts
mšģinājums noteikt vidusskolānu mācišanās speju attīstibas izpausmi pēc
kritēriju izstrādāšanas mēģinājuma. Pētījuma cikls veikts Ziemeļvalstu valodu
un kultūras ģimnāzijā 10. klases skoleniem otrajā mācibu semestri (1998.199.
m.g.), Pēc izstrādātajiem kriterijiem tika turp in āts darbs ar grupam
Ziemeļvalstu ģimnāzijā ar merķi noskaidrot jauniešu mācišanās speju attīstibas
indikatorus, kas jauniešu pašnovertējumā nodrošināja viņiem māoīšanās
iespejas. Tika atkl ats , ka kritēriji un rāditāji nav pilnvērtigi, jo netika panākta
iegūto datu paralelitāte, kas Iiecinatu par pedagoģisko lidzeklu un mācišanās
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speju realizācijas mijsakarību. Kritēriji un rāditāji tika papildināti. Vidusskolēnu
spēju attīstības Iīmenis tika noteikts pēc šiem jaunajiem kriterijiem Tātad,
pētošā eksperimenta 2. posma petīšanās pirmajā ciklā notika vidusskolenu
mācīšanās speju attistibas izpausmes noteikšana pēc pilnveidotajiem kriterijiem
(1998.199. m.g.). Savukārt, pētošā eksperimenta 2. posma pētišanas otrajā ciklā
notika studentu mācīšanās speju attīstības izpausmes izvērtēšana pēc
pilnveidotajiem kriterijiem (1998./99. m.g.). Katrs kriterijs tika sadalits vairākos
rāditājos, kuriem, savukārt, tika noteikti indikatori. Datu uzkrāšanā tika ņemta
vērā datu objektivitāte. Tas balstijās ne tikai uz skolotājas subjektivajiem
noverojumiem, bet gan vairāku skolotāju novērojumiem, gan skolenu
pašvertejumu (aptaujas un intervijas), sabalansējot tos.
Pēc pilnveidotiem kriterijiem tika turpināts darbs ar studentu grupu un
vidusskolenu grupu. Tika noteikti pedagoģiskie Iidzekļi, kuri sekmē jauniešu
mācīšanās spēju pilnveidi, proti, tie pedagoģiskie Iīdzekļi, kas veido mācišanos
par personigi nozimigu. kas māca skolēniem izvirzit mācišanās merķi, pašiem
regulēt mācīšanos un kritiski reflektēt savu mācīšanos.
Mācibu darbibas norisē, kurā tika izmantoti šie pedagoģiskie Iidzekļi, tika
veikt') otrais salidzinošais mērījums, kuram bija jāatklāj izmaiņas jauniešu
mācišanās spšju attistībā, studentiem pēc gada, taču vidusskoleniem pēc trim
gadiem. Tātad petijuma 3. posma pirmajā ciklā tika veikts otrais merījums
vidusskolšniem ( 2000.12001. m.g.). Savāktie dati tika salidzināti ar studentu 2.
merijumu, kurš tika veikts 1999.12000. mācību gadā un tika pētitas mijsakaribas
starp jauniešu mācīšanās speju pilnveidošanos un skolotaju izmantotajiem
pedagoģiskajiom Iidzekļiem.
Pēc petijuma praktiskas norises turpinājās darbs pie datu kvalitatīvās
analīzes un atziņu veikšanas. Mācišanās spēju un mācīšanās teorātiskā analize
un dāņu valodas mācišanās darbibas petījuma rezultātu analize ļauj secināt:
1) atlasītie jauniešu mācišanos pilnveidojošie pedagoģiskie lidzekļi rada
jauniešiem iespejas mācīties, apzinoties savu subjektivo mācišanās merķu
sistāmu, jo mācišanās kļūst personigi nozimiga, sniedz motivācijai
nepieciešamo gandarijumu un paplašina jauniešu pieredzi;
2) jauniešu rnācišanās speju pilnveides galvenie pedagoģiskie nosacijumi ir:
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o jauniešu mācišanās speju pilnveidi veicinošās mācīšanās izriet no
mācīšanās subjekta, viņa spējām pašam vadīt savu mācišanos un
darboties pašatbildigi, organizejot mācīšanos, tātad skolēnam ir
jānodrošina iespeja pašiem regulēt savu mācišanos.
o jauniešu mācīšanās spēju pilnveidi veicinošās mācišanās norit kā
darbibas pašizpetes process, kurā skoleni un skolotāji nepārtraukti




Pētijurna gaita atklātas likurnsakaribas, kuras izvirzitas .!citezes aizstāvēšanai:
1. tēze: Mācišanās ir daudzdimensionāls process, kura noverojama cilveka prata,
jūtu un gribas komponentu mijiedarbiba, ka ari rnijiedarbiba ar citiem cilvekiem
un vidi. Mācišanās spšju attistības mijiedarbiba parādās trisstūra (prāts - jūtas
- griba) funkoiončšanā: kad rezultāts tiek sasniegts ar gribas piepūli, cilvēks
gūst emocionālo gandarijumu, attiecīgi, gūstot gandarijumu, gribas procesi norit
vieglāk, skolēns neizjūt prata attīstības procesus ka apgrūtinošus. Mācīšanās
spēju attistibas process norit veiksmīgi, ja šo procesu īsteno, patstāvigi
organizējot personigi nozimīgu pieredzes uzkrāšanas sistēmu, meklējot sakarus
starp sev zināmo un savas attistibas personigi nozimigo nezināmo,
2. tēze: Mācišanās spejas IT cilveka dotumu un iespeju radošas attīstibas
rezultāts- nevis tikai ZIDaŠanU uzkrāšana, bet šo zināšanu ka personigi nozimigo
vēl"tībumer.ķ.tiecīga izmantošana, paša cilveka attieksme pret Uin1 Zlnāšatüim,
kuras viņš apgUst. Skolena mācīšanās spejas tiekattistltas tik. tālu, cik
macIšauas dod viņam iespejuattīstities unparamt tas. Māeišanās spējas
izpaužas patstavigas rnacīšanas pašvambā, tatad pašorganizacijij,
pašuovēt'tejuma un paŠregulacija.
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3. teze:Jaumešu macišanas speju pilnveidi nodrošina teoretiskipamatotie un
eksperimentā1i parbaudItie pedagogiskieIIdzekļi un nosacljuIIli:
skolenanl tieknodrošinata iespeja patstavIg1. noteikt maclšanas luerķus,kuri
ir persorngi rwzimigi, taMd apmIerina skolenašod.ienas intereses un
vajadzihas: nÜicIbas norit kāraāeīšanās pašizpētesprecess, kasnodrošrna
nepārtr'auktu ffiacišanās merķ.u izvirzJ:šanu, to sasniegšanu un. rezultatu
izvčrtēšauu:
e mācībās tiek ņemta vērā skolēna pašpieredze, kuras pamata ir skolēnam
nozīmīga pašaktivitāte sociālajā vide: mācibas tiek izveidotas kā kogn it'ivs,
kornun ika tī vs un sadarbibas process, ievērojot 13 rā ta -jū tu -gribas mijdarbibu
tas iekšejā psrholoģ iskā un fiz iolngiska, un ārejā mijieda.rbibā:
• mācibās tiek izveidoti tādi apstākļi, kur skolenam būtu iespēja atklāt savas
iespējas, izmēģināt sevi dažādās lomās, izpētit sevi pašu un atkl at savu
mācišanās spēju daudzveidību skolē nam ir iespāja pašvadīt savu mācišanos,
kas ietver patstāvigu mācišanās saturu un metožu var iafivu izvāli, kā arī
zināšanas par mācīšanos. Adekvāta mācīšanās procesa un rezu ltātu
pašvertēšana nodrošina jauniešu refleksiju par savu mācišanās procesu un
rezu ltā tu:
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1.pielikums: Humanitaro zinātņu bakalaura flloloģijā
(angļu - skandlnavu virziens)
programmas studiju plāns
PILNA l.AIKAKLATlENES STUDIJAS
Kursa nosaukums !~ 1 !~ 2 3 4 5 6 7 8 Kopa
Ada.ļa (obligatie kursi - 84 kredTtpuriktj) !~
Anglisti ka ., rt
ilevads vaiodniecIDā ar. speciallzaciju 1 2. 3
!angHstika
Ievads literatūra 1 2. 3
Ievads akademiska}ās, profeslonalajas 2. , 2.~
~tudii:asun zinatniskaiadarba
~~~
An91u valodas sistamātiskaQramatik.a 2 2. 4~.
l-\QQ{u valodas funk.cionalagramatiķa 4 -4 8....
Anglu valodas normatTvā fonētik.a un :1 2. 2 4
fOhologHa I I
Akademisk.aanolu rakstu valoda 2. 2. 2. 2. 8
Hermenētika 2. 2. 2 2. 2. 2. 2. 14
Funkcionala komuoikacila 2. 2. 2. 2. 8
U~UškakomunikacHa !~ 2. 2. 2. 6
Tekstoloģija 2. 2. 2 6
Semestra darbs 2. 2 2. 6
Dip!omseminars 2. .. 2.
BakalaLlra darbs 10 I~ 10
84
B dala (obligātas izve!as kursi - 66
kredTtpuntü
Kontrastlvostudiju skandināvu
1:valodas priekšmeti (obligāta izvē!a -
36 kredTtpunkti)
Skandināvu val. sistematiskaQr~maÜka . 2. 2
.1.I<~O~jn~ywvaL flJnl<Pjor\iil~ģ(i:!maljl<a ~ I~ 4
Skand. val -.norm. foneÜka un fonolo~, !~ 2
~kandinavu.vaLfunkCionalā komunikaciia 2 2 2 14
i[kandinavuvalodas. hermenetika 2 2. 4
Akademiska skandloāvu rakstu valoda 2. 2. 2. 2. 2. 10
IKompleksi valodrdeciba
1!jokatral.<ompleksa jā.izvelas "1 kurss)
!Lasiskā ftloloģija
I •LatIņu valoda i 2 II 2.,-~u valoda 2. 2.
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Angfistika - 4 kursi obligali
I 1 1Angļu-skandinavu studiju VI rziena - .2
1
kursi obllgati angl isbka un 3 kursi
liskandinavu valodniecTba
Teorētiska valodniecfba
II Anglu valodas vēsture i .2
I
:2
IAngļu valodas teorētiska gramatika .2 .2Anglu valodas stilistika .2 .2
Skandināvu valodas vēsture .2 .2
Skandin. valodas teorēUska gramatika .2 .2
Skandinavu valodas stilistika .2 .2
III Anglu valodas leksiko!oģija .2 .2
AngJu valodas teoretiska fonētika .2 .2
Skandinavu valodas teoretlska fonēti ka .2 .2
Uetlšķā. valodnlecība
IV Sociolingvistika .2 .2
Latviešu valodas stilistika .2 .2
V Uetisķo tekstu tulkošana .2 .2 4




Skandināvu valodas mācTšanas 2 .2
un rnācīšanās metod ika
Arzemju literatūras vēsture (4kursi
ob!igati) !skandinā.vu literatūras
!vēsture (4 kursi skandi navu literatūra
.PQllgali un .2 anglu!amerikanu literatüral




Anglu klasicisms un Apgaismības .2 .2
literatUra
Romantisms anglu literatūra
:: .2 -r .2I~ I~
Romantisms arnerikānu literatara I~ 2 .2
Anglu 19.gs. reallsma literatūra .2 .2
Realisms amerlkanu literatOra .2 .2
Literatūras teorija (obligātā izvele
I
.2 .2
modernisma un postmodemisma kursu
kJausTtāJ,iĢml
Modernisms anglu un amerikaņu 2 .2
literatūra
Postmodemisms 2 .2
Skandinavu HteratQrā ITdz 1850. q. 2 2
Reāl isms skandināvu literatürā .2 2
Modernisms skandina vu nteratDrā 2 .2 :
Postmodemisms skandinavu literatura 2 .2
Valstmāciba (obHgatā !zvele)
ValstmacTba 1: UelbritānHasgeografija .2 2




Valstrnācība !Il: Skandināvu ģeoQrāfiia 2 2
Valstrnācība IV: Skandināvu vēsture 2 2
Kultūras studijas (1 kurss obligāts)
ASV kultūras studijas 2 2
Britu ķeltu kultūras studijas 2 2
Ievads skanoināvistikā 2 2
Vācu I skandināvu kultūras studijas 2 2 4
110
Ie dala (citu zinātņu nozaru kursi) 2 2 2! 2 2! ! 10I
Kopā: 204 kredītpunkti, no tiem 160 nepieciešami bakalaura grāda iegūšanai.
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Run er omkrtng fem 09 tyve ar gammet
Vlņai ir apmeram divdesmit pieci gadi.
Hun er smuk og ikke gift.
Vlņa lr skaista. un nav precējusies.
Je~lsynesJ hun bor pa landet.
Es domijli, kavlņa. dz7vo laukos.
Hun kan !lde eftedir 09 brunmaske.
VIņai patTk rudens un brūnsvarbt1t. .
Hunharmange venner.
VIņa/1r daudz dra.ugu.
Hun erllvsglad og meget sportilg.
Viņa lr dzlvesprleclga un loti sportiska.
Hun ser udmunter;
Viņa IzskatJs priec1ga.
Jeg synes, hun kan Hderejse og slappe af,
Es dom5ju, vfņai patlk ceiat un atptlsties.
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3. pielikums: Latvijas Universitates pirmā kursa studentēm
1998./99. rnāc1bu gadā pjedāvātā anketa
Idaļa
1. Lfidzu nosauciet, kādiis skolās esat māctjies:
2. Kur atradās skolas'?
a) Pilsētā _~ ~
b) Ciemā ~
e) Laukos _

























6. Cik valodas pārvalda jūsu vecāki (lūdzam nosaukt kādas)?
Tēvs Māte
Tikai dzimto valodu 1 1
Dzimto valodu un svešvalodas skolas
programmas apjoma ______. . 2 2
Pilnībā pārvalda (saprot, runā, lasa, raksta) divas
valodas 3 3
Pilnībā pārvalda (saprot, runa, lasa, raksta) ms
valodas 4 4
Pilnībā pārvalda (saprot, runā, lasa, raksta) četras un
vairākas valodas _
6 6






























Il. Kurā gadā iestājaties Lat\-ijas Unive:rsitātē?
Nesvarīgi
a) tā bija vienīga iespēja iegūt specialitāti
b) augsts mācības līmenis
c) valodasprestižs
d) bija sagatavošanas kursi
e) lielākas iespējas darba tirgū
f) mācījos dāņu valodu iepriekš
g) esmu bijis Dānijā (lūdzu nesauciet programmu)



















13, Kādu specialitāti vēlaties iegūt? _
Kur vēlaties strādāt? _
14. Kādas bija jūsu sekmes beidzot skolu?
~ Biftllabākaisgrupā
b) Biju viens no labākajiem
c) Viduvējas
d) Zem vidēja
e) Biju starp sliktākajiem
ru dala
15.
15.1. Kā jūs apmierina izglītība kopumā?
a) pilnīgi
b) daļēji apmierina
c) vairāk neapmierina nekā apmierina
d) pavisam neapmierina
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15.2. Kā jūs apmierina pirmās svešvalodas mācīšana?
e) pilnīgi
f) daļēji apmierina
g) vairāk neapmierina nekā apmierina
h) pavisam neapmierina
15.3. Kā jūs apmierina otrās svešvalodas mācīšana?
i) pilnīgi
j) daļēji apmierina
k) vairāk neapmierina nekā apmierina
1) pavisam neapmierina
15.4.Kājūs apmierina trešās svešvalodasmācīšana?
m) pilnīgi
n) daļēji apmierina
0) vairāk neapmierina nekā apmierina
p) pavisam neapmierina
16. Lūdzu izvērtējiet dažus aspektus
a) skolu mācības process kopumā
1












17.1. Mēģiniet atsaukt atmiņā. un novērtēt kā mācību aktivitātes veicināja Jūsu mācību panākurnus dāņu valodā
(novērtējiet tikai tās mācību aktualitātes kas tika izmantotas mācībās, ja mācību aktivitāte Jums ir nepazīstama,
ielieeiet
domas zīmi [-])
Lūdzu ielieciet ciparus (1-4): tik daudz cik nepieciešams (4) pietiekami (3) par daudz (2) par maz (1)










Il) darbs ar karti
12) zinātnisko rakstu krājums
13) notikuma stāstīiums























36) darbs ar datoru
37) skolēna referāts


























64) darbs ar informatīvajiern
avotiem































94) darbs ar programmētiem
95) mācību līdzekļiem
96) diskusija
97) darbs ar darba lapām
98) muzikālais uzdevums
99) paneļdiskusija





105) darbs pie tāfeles
106) skolotāja stāstījums






113) mācīšanas no galvas
114) sveiki














17.2. sociālās mācīšanas formas
a) sociālā forma - frontālā
b) sociālā forma - individuālā
c) sociālā forma - grupu darbs
d) sociālā forma - pāru darbs
e)
17.3. skolotāja loma
a) skolotājs - konsultants
b) skolotāja līdzdalība
c) skolotājs - novērotājs
d) skolotājs - mācību procesa
organizators
e) skolotājs ... mācību procesa
dalībnieks
skolotājs - mācību procesa
iniciators





a) skolēns - padomdevējs
b) skolēns - novērotājs
c) skolēns - konsultants
d) skolēns -- mācību procesa
iniciators
e) skolēns - mācību procesa
organizators
skolēna līdzdalībaf)
g) '" , .
h)
17.5. Vai dāņu valodas mācīšanas
procesā
jums ir bijušās grūtības?
a) nejutos labi
b) nejutos brīvi
c) bija bailes runāt






17.6. No kā tas: bija atkarīgs?
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Anketas dati: mēģinajumsatklatkorelāciju starp






Hvs Mate ViOO}sjs Atzl't:rre
4 4 3,6667
Tevs Mate Tevs Mata
A 3 5 3 :3
B 5 5 1 :3
3 :2
3 3 i 2
;3 3 3 3
F 2 5 :2 4
G :3 3 :2 2
IH 5 5 2 2
Il 6 5 2 2
IJ :3 2 1
IK :3 :3 2 3
1



















































Anketas dati: Studentu grupas apmierinilt1ba arizglitibu
! ...••.••••·•••11ļ1§..1 •••...2...~: ....~,J19.3,_.·•. hS.4nn! ....••..1 .••.•.•.1.6, .•... td
r··~f,~_·····~-2--'····~,·,·'··~-3··~·····_·····-'-3..._-....-..--!--_.•.3L··--.·--iF ...._. 2
I ~. 3 3 3 0 3 4 4
! 4J 3 3 4 0 2 2 3
I ~. 3 3 4 0 2 2 2
! ! 3 4 4 1 2 2 3
I 4 4 4 4 3 3 4
t 3 2 4 4 o 0 0
I 1 1 2 3 3 2 3
I 3 3 3 3 3 2 3
! 3 2 4 3 '* 2 3
1: 3 4 4 3 3 :3 3
f .... 3.. .... 3.. .3 ..33.:3 . ..:2 . 4ic-::: . ::,..•:.:··.···~:-···::::1~~::::::::::::::::::~:§::::::::::::::::::::1~:::::::::::::::::::g~::::::::::::::::::::~I:::::=:::::::::::~~:::::::::::::::::::1~=::~=:::...~~



















! ro SKolas mācIDu process
jkopuma n
!OMacTbu procesa prganlzaclja .::
1 . ~ :
:,10 IzglWl'haslTmenis 1:
ij
!,! [J Valodasnasnienšanas ; it:-' ~ .:
! •• ITmenis .:
~._:..:.,' •••.•.•.~ ••.r-- ••.••'_._,-'-'-'- ••~ •••_ ••_.. _: :
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6. pielikums: Studentu .interviju transkripcija
Latvijas Universitates pirma kursa studentes intervijas
1998. gada decembris, pec pirmā semestra
1\1
Kii tev gaja ar daņu valodu šo{Jsemestru?
Man an no sākuma bija šoks par to kad es viņu izdzirdeju, es biju dzirdejusizviedru
valodu un tur varēja saprast normāli, Ja tu biji mācījies vacu valodu, tad tu varēji
saprast dažus vārdus.Izdzirdot dān1sk1es visp ar neko nesapratu, es domaju ā.rprāts, bet
kad iem.ācTjos,nu ka bija rakstitS,kadus 500 vātdus tad·normaU varatšķirt vārdus un
tagad jau var teikt ka man patīk. Un par eikesesmu ml'icIjusiesvācu valodu,.man ir nu
vieglāk,esta domaju, vardi ir lidzIgi. Vienīga.is ir tas kā ta izruna ir jāiemāeās, vei un
vel un vel. Sākuma bija grūti, jo ta i.zrunaatšķ.iras neka zviedru valoda.
Vai (uesi iepriekš mūcffusies Mau ziemeļvalstu valodu?
Ne.
Ka tev izdodas rakstit tik Jodus sacerejumus, tik daudz jaunus vtirdus izmantot?
Es nevaru izteikties ar tiem vardiem, kas mums. ir, un tad man ir jēraksta vienkāršiem
teikumiem. Es nevaru t~man liekas 1ft ka pirmā klase. Man gribās ta normali uzrakstlt.
Tapēc es mekJēju kaut kādusjaunus vārrlus. Varbi1t viņ.inepareizi, bet lai.izskatās.ta
vismaz normāli .
.Ka tev izdodas lleatkiirtot vecas k-ļiidas? Tu mūcies gramatiku vaikii?
Ja, es ta paršķ.irstumajās tas kasiz.ņemts. Tad man paliek. atmiņā. 11anatri pielec it ka,
valodas tieši. Es ta atceros, ja vienreiz ir izlahots .
Kādā veida jānotiek visam klasē?
Man patīk, kad nav jāsagatavojas, kas mums ir kaut kads darbs, visi grib sagatavoties,
tad atkal laiks novelkas, bet nekas labāks it ka nav, kad uzreiz ir jārunā, cik tu zini. Vēl
man patīk gramatika, es nezinu, visādas spēlītes.
Ka tev labākpatik, kad tev dod priekša gramatisku likumu, vai kad tev pašai ir
jāizdomā no piemēriem?
No piemēriern labāk, tad labāk paliek prata. Vispirms piemēru, tad teoriju.
Ka labāk darit, lai tie vardi paliktu galva, jā piemčram nav tik laba atmiņa?
Es domāju, ka viņus vajag katru stundu atkārtot kaut kādos piemēros, runāt par tam
pašam tēmām, un atkal tie paši vardi. Tad ir vieglāk atcerēties. Jo tikai kad uzraksta ...
o
Ka tev gāja ar dāņu valodu šoā semestru?
No sākuma likās grūti, viss notika tik ātri. Bet tagad es kaut ko jau saprotu, kaut ko
varu pateikt. Principa norrnāli. Bet vienīgais man liekas kā par maz palīglīdzekļu.
Ka iet ar klausišanos?
Īsu teikumu es varu uztvert, bet kad viņi runa daudz, man jau ir grūti. Dzirdu tikai
atsevišķus vārdus.
Sākumā tev gaja slikti ar sacerējumiem, bet pēkšņi kļuva tik forši, tik saprotami, ar ko
tas ir saistits?
Varbūt tāpēc ka sākuma vispar nesapratu gramatiku, kā veidot teikumu. Bet tagad
pieleca.
Kas pielīdzēja?
Mācijos no savam kļūdām. Tu paskaidroji, es sapratu.
Kā iet citās svešvalodās?
Angļu valoda labi, bet itāļu valoda notiek itāļu valodā, tas ir pārāk grūti.
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Kā tev patik mācīties gramatiku? Ka tev labāk patik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā no piemēriem?
Prakse labāk.
Ka labāk darit, lai tie vardi paliktu galva. ja piemēram nav tik laba atmiņa?
Spēlēt nelielu scēnu, tad tas paliek galva pats par sevi.
Tev patik runāt svešvalodā?
Ja.
N
Ka tev gāja ar dāņu valodu šoā semestru?
Valoda liekas pagrūta, bet tajā paša laika tuva, jo mana pirmā svešvaloda bija vācu
valoda, un vardi un gramatiskie pamati atkārtojas, bet tajā paša laika gramatika ir gan
Iīdzīga gan savādāka, Es vispār uzskatu, ka valodu ir jārnācas valodas vidē, ka skola,
mācības grupa dod maz ko. Vai nu pašam ir jāsēž majas unjāmācas, jāaizpilda
uzdevumus, jālasa grāmatas, runāt un lasīt skali, un tad braukt un pilnveidoties, ka
savādāk. Protams mācības kaut ko iedeva. Vardu kārtība, dialogi. Es nevaru novērtēt
savus panākumus, es nezinu kādi ir kritēriji lai novērtētu rezultātus pec pus gada
mācībām.
Ka iet ar klausišanos?
Grūti, vel pašlaik dzirdu atsevišķus vārdus. Uztveru tikai vienlaicīgi skatoties grārnatā.
Neiet ar klausīšanos.
Vai patīk runāt dāniski?
Man vispār loti pati runa! svešvaloda. Bet es nevaru atbrīvoties, nepietiek vardu,
zināšanu, es no ta ciestu, nevaru rnierīgi pateikt to ko gribu, sevi noklausītos. Es baudu
kad runāju svešvalodā, patīkami, kad varu runa! jebkura valoda jebkura veida. Sev'ī
iekšā es daudz ko varu pateikt dāniski, bet skali nē. Kompleksi droši vien.
Pēc rezultātiem labi rezultāti klausīšanās.
Pārsteigums.
Kā tev patīk mācīties gramatiku? Ka tev labāk patik, kad tev dod priekša gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā no piemēriem? Pēc analoģijas ar citam
svešvalodām ?
Analoģiju es neminētu. Liels sajukums ar vācu valodu. Piemēram darbības varda vieta
vācu un dāņu valodas. Jābūt individuālai pieejai katrai valodai. Es gribētu gan
skaidrojumu, gan piemērus, Lai uz 100 procentiem ienāktu. Skaidrojumi, tad
uzdevumu bloks. Ko mēs an darām.
Sacerējumi.
Protams gribas izcelties ar kādu vārdu, tāpēc skatos vārdnīca. Tas mani nedaudz
nomāca. Jo gribās jau rnierīgi kaut ko uzrakstīt, nerakņāšoties pa vārdnīcu, neskatoties
visas formas, kāds ir burts. Taisos pati, bet pagaidārn nesanāk. Tāpēc protams lietoju
vārdnīcu.
Tev bieži atkārtojas vecās kļūdas.
Pirmkārt neuzmanība, tad atrniņa.
E
Ka tev gāja ar dāņu valodu šo semestru? Vai esi apmierināta?
Principa esmu apmierināta. No sākuma viss liekas šausmīgi, nekas nebija skaidrs.
Tagad jau ir vieglāļ, ir izstrādājusies kaut kāda sistēma, ka to visu mācīties.
Kas bija grūti?
Visi tie klausāmie man ir visgrūtākais. Tā man ir visās valodās.
Kā tev patik mācīties gramatiku? Ka lev labāk patik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
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Man vispirms ir jāzina likums, Es pati neizdomāšu pēc piemēriern.
Vai tev patīk runāt?
Principā man vairāk patīk runāt nekā rakstīt.
Sacerējumi.




Ka tev gāja ar dāņu valodu šo semestru? Vai bija kaut kādas grūtibas? Vai esi
apmierināta?
No sākuma bija vispār diezgan traki. Es neko nesapratu un tas ātrums bija šausmīgi
liels, tad izruna man likās šausmīga. Bet tagad es sāku pamazām saprast. Sākums bija
diezgan šausmīgs. Vismaz apmēram es sapratu valodas struktūru.
Tev Joti labi iet ar klausišanos? Kā tu to varētu paskaidrot? Tev tā ir visas valodas?
Varbūt tev ir muzikālā dzirde?
Nē pasarga Dievs. Es nemaz nezinu. Mēs angļu valodā skolā diezgan bieži
klausījāmies. Varbūt tāpēc. Mums gandriz katru otru stundu bija klausīšanās. Citās
valodas mums nemaz nebija klausīts.
Sacerējumi: kad tu raksti sacerējumus, vai tu izmanto zināmos vārdus, vai izej no sava
satura, ko tu gribi pateikt?
No satura drīzāk, un tad es tos vārdus pielāgoju.
Tev vispār nav kļüdas vairāk, kad tu raksti.
Tagad juka vārdu kārtība.
Kā tev patik mācīties gramatiku? Kā tev labāk patik, kad tev dod priekšā: gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
Gandriz izņemt, tad man vajag diezgan daudz piernērus, lai viņš man paliek galvā.
Pliku likumu es nekad neatcerēšos.
Kā tu doma ir jāmācās jaunie vārdi?
Es nezinu. Kad nāk jaunie vārdi, tos pēc iespējas vairāk jāizmanto. Tad tie paliek
atrniņa. Es nemaz mājās tos nemācos, Cik man viņi paliek galvā tik paliek. Droši vien
kaut kā no runāšanas.
B
Ka tev gāja ar dāņu valodu šo semestru? Vai bija kaut kādas grūtības? Vai esi
apmierināta?
Nebija man grūtības. Vienīgais sākumam viņa likās tāda neparasta, jo es lidz šim ne
biju rnācījusies ne vienu no skandināvu valodārn, un vācu valodu es an neesmu
rnācījusies. Vienkārši viņa likās tāda savādāka, loti atšķiras gan no angļu, gan no franču
valodām. Tādā ziņā,
Ka tev iet ar klausīšanos?
Es domāju ta'>ir pats grūtākais saprast. Vienkārši runā dažreiz loti ātri un izruna ir
savādāka, teikumā vārdi saplūst.
Kā tev patīk mācīties gramatiku? Kā tev labāk patīk, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
Man sākumā patīk izlasīt to pašu likumu, un tad piernērus, Un an, piernērarn, lasot, ja
tad daudzas reizes atkārtojas, tad labāk paliek atmiņā.
Ka tu doma irjāmācās jaunie vārdi?
Labāk situācijās, rakstot tos pašus darbus, meklē vārdnīcā, jā vairākas reizes atkārtojas,
tad paliek atmiņā.
Sacerējumi: kā tev izdodas, ka tev ir tik maz kļūdas un reti atkārtojas vecas kļūdas?
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Es nezinu, es bieži vien pārlasu, kad ir laiks. Lasu vieglākus tekstus.
Un tev vienmēr ir loti loti daudz vārdus, no satura, vai no valodas?
No satura. Es esmu pieradusi, ka es latviski varu b1Ī\~izteikties, vai angliski. Tāpēc es
nevaru, kad trūkst vārdi, es tāpat meklēju vārdnīcā. Tie vārdi ir vienkārši nepieciešami.
Kā tu domā, kāda loma ir uzmanībai stundās?
Protams, tam ir sava jēga, galvenais ir tas, lai būtu interesanti, ka visiem patīk, Tas ir
loti svarīgi.
Kāds darbibas veids tev labāk patik?
Vislabāk dialogs patīk, tad mēs varam brīvi runāt, vārdnīcā neskatoties. Savādāk
rakstot gribās visus vārdus vārdnīcā pārbaudīt. Bet kad runā, kad tev ir jāarbild, tad tu
pats sāk domāt. Man liekas ka tas ir daudz labāk.
1
Kā tev gāja ar dāņu valodu šoā semestru? 'Vai bija kaut kādas grūtības? Vai esi
apmierināta?
Bija problēmas ar gramatiku. Tagad noteikti an ir, es jutu. Vispār man loti patīk
valodas, tos salīdzināt, runāt, kad sanāk. Grūti ir spontāni rakstīt. Ar klausīšanos
nevienmēr sanāk koncentrēties. Vispār angļu valodā. ar klausīšanās iet nedaudz sliktāk
nekā pārējiern.
Kā tev patik mācīties gramatiku? Kā tev labāk patik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
Man patīk šie mazie darbi, ko rnēs darārn. Nav tik grūti un ir interesanti, ko raksta
pārējie.
Ir grūti koncentrēties, problērnas, nevar noskaņoties. Angļu valoda, latviešu valoda,
itāļu valoda, nāk no citām lekcijārn.
Vajadzētu lekcijas sākuma noskaņoties uz priekšmetu?
Varbūt, ja kaut ko tādu varētu izdomāt, tas būtu labi.
Sacerējumi: no satura vai vārdiem?
No satura.
Kāpēc tu domā tev atkārtojas vecas kļūdas? vai tu strādā pie izlabotiem
sacerējumiem?
Es tos pārlasu, bet neatceros. Pietrūkst laika.
Kāda loma ir uzmanibai stundās?
Liela.
Un kas notiek, jā tas nav I
Ja nav, tad kaut kas tiek zaudēts, It ka es visu dzirdu, bet droši vien ne to ko vajag.
c
Kā tev gāja ar dāņu valodu ŠOD semestru? vai bija kaut kādas grūtības? Vai esi
apmierināta?
Protams, ka sākumā bija problemas. Sākumā bija baigi grūti. Bet tagad es.kaut kā jūtu
to valodu.
Kā tu domā, vai pareizi bija darīts, ka bija tik ātrs temps?
Droši vien ja būtu lēnāks, es kaut kā nepiefiksētu, ka būtu kaut kas jādara. 10 tajā brīdi
kad bija ātri, tad es vismaz sapratu, ka kaut kas ir jādara,
Kā tev patik mācīties gramatiku? Kā tev labāk patik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
Man liekas kā teoriju ir diezgan grūti saprast. Labāk piernērus, tad uzreiz var redzēt kas
un kā.
Ka tev patik runāt, ar sagatavošanos vai bez sagatavošanas?
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Tagad jau man liekas·ka .labak uzreiz, varm sagatavoties, bet ta bez sagatavošanas tu
varirecIzet,cik tu zini.
Vai tu mqjüsmacies, vai tevtapat paliekgalva? Tev visospfirbaudJjumos gcmdl'fznav
kļiidas.
Pamatformas man ir viegli iemacItos.
Vai tu daudz laikaaiZl)em diiņu valodas mācJ.sanfismājtis?
Kad ir majasdarbi, tad noteikti ja.
Vai tev ir laba atmiņa?
Jā, varētu būt.
Sacerējumi: no vārdiem, vai no satura?
Saturs, ja es nevaru atrast to. vardu savās smadzenes, tad es mekleju vārdnīcā
Ka tev liekas, kada loma ir uzmanibai. Vai tie, kas nav uzmanfgi, kaut ko zaudŖ?
Droši vien kāzaudē, lr svartgi, lai visiklaus1tos to ci1ve1.'1l,kas runa, ja no ne loti
uzmanIgi" bet lai nerunatu vismaz. Tomēf klausoties var daudz ko iegilt.
F
Ka tev gāja ar diif}u'v'(1lodu šo·.semestru? Vai bija kaut kadas 'ļ.,-rriitfbas?.Vai esi
apmlerinČlta?
Pirmo reizi, kad es šo visu sadzirdeju, bija protams šoks. Es nesagaidījukaut ko tadu.
Man vienmer bija pati1'1lšas skandinavu valodas, es.gribeju tas mac1ties, bet nekad
nebiju ar tam saskarusies. Šoks bija par izrunu, 11kaslotisarežģīta valoda ..Tad varelu
saredzetanalogijasar vacu va1odu,ko esmu macījusies tikai vienu gadu, vairak ar
angļu valodu. Principa bija interesanti, pirmie četri mēneši bija pilni ar dažaoām
iespaidam, kas manuprāt aripadarljato par interesantu,
Kā iet ar klausīšanos?
Runājot par angļi valodu, tas man labi padevās, bet ar dāņu valodu savādāk.
Galvenokārt cilvēki runa pārāk atn.
Kā tev patīk mācīties gramatiku? Kā tev labāk palik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir jāizdomā pēc piemēriem?
Protams vairāk uz piemēriem. Lietojot analoģiju, tad ir efektīvāk. Jā tu pārzinu vienu
valodu, tad vari orientēties.
Vai tev patik runāt dāniski?
Pagaidām man ir kaut kads runāšanas barjera. Gribas daudz ko pateikt, bet trūkst vārdu.
Tas ierobežo iespējas. Bet patīk.
Sacerējumi: vārdi, saturs,
Es rakstu ka domāju, Un man sanāk darbs ar vārdnīcu. Gribas pateikt savu domu,
Kā tu vari paskaidrot to, ka tev bieži atkārtojas vecas kļūdas?
Manas neuzmanības dēļ, es pie ta strādāju. Tas viss nāk ar laiku,
Kāda loma ir uzmanibai stundās?
Jā, tas ir loti svarīgi. Mācoties valodu, efektīvāk ir to darīt kopa. Tāpēc man patīk
grupu darbs, kad visi piedalās, Te ir liela loma uzmanībai.
Kā tu domā irjāmācās jaunie vārdi?
Man liekas situācijās. Es mēģināju mācīties. Daži viegli atceras, bet dažus neka nevaru
atcerēties. To var tikai dialogos, darbos. Vairāk radošas darbības stundas, kad tu esi
kaut ka iesaistīts, visu laiku satiec šos vārdus, dari to interesanta forma, man tas ir
vislabāk.
L
Kā tev gāja ar dāņu valodu ŠOD semestru? Vai bija kaut kādas grūtibas? Vai esi
apmierināta?
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Vispār tā: pa cik esmu mācijusies zviedru valodu, tad man sākums bija diezgan viegls,
gramatika ir tāda pati, vārdi tie paši, tikai izruna cita. Bija tad liels liels progress. Un
tagad es kļuvu slinkāka, un tagad man nav progress. Bet es taisos lasīt grārnatiņu dāņu
valodā. Tā iet ar mani.
KČl tev liekas, kāpēc tev iet tik labi ar klausišanos?
Man pašai liekas, ka varēru iet labāk.
Kā tev patīk mācīties gramatiku? Kā tev labāk patik, kad tev dod priekšā gramatisku
likumu, vai kad tev pašai irjāizdomā pēc piemēriem?
Man labāk patīk ne likums, bet uzdevumus pildīt, apspriest to visu, likums nē.
Vai tev patīk runāt?
Ja.
Sacerējums: saturs vai vārdi?
Sākumā es dornāju par saturu, tad es piemeklēju vārdus,
Ko tu tādu dari, ka tev neatkārtojas vecās kļūdas?
Es pat nezinu ka, es pārlasu tos darbus, bet baigi neanalizēju.
K
Kā tev gāja ar dāņu valodu Jo semestru? Vai bija kaut kādas grūtibas? Vai esi
apmierināta?
Es dornāju, ka visa visuma bija diezgan normāli, jo man liekas, ka man paīīdzēja tas kā
es zinu vācu valodu, toties runājot tas traucēja.
KČl tu vari paskaidrot to, ka tev loti labi iet ar klausāmiem uzdevumiem?
Varbūt ka uz valodām ir laba dzirde uz valodārn. Praktiski vācu valodu es esmu
iemācijusies tikai dzirdot. Es esmu pieradusi dzirdēt svešvalodas.
KČl tev patik mācīties gramatiku? Kā tev labāk patik, kad tev dod priekša gramatisku
likumu, vai kad tev pašai ir[āizdomā pēc piemēriem?
Man patīk kad pasaka likumu, un tad uz piemēriem parāda kā tas izskatās.
Kā labāk mācities jaunus vārdus?
Es nezinu. Tas vienkārši jā ir vārdi, tad viņi ir jāiernācās un viss, kaut vai sēdēt un
iekalt.
Sacerējumi: vārdi vai saturs?
Saturs.
Tev nav daudz kļūdas, vai tu domā par gramatiku, kad raksti?
Es cenšos.
Ļoti liela loma ir noskaņojurnam.
Vai patik runāt dāniski?
Nē, tāpēc ka es nemāku.
A
Ka tev gāja ar dāņu valodu šoā semestru? Vai bija kaut kādas grūtības? Vai esi
apmierināta?
Patiesībā es domāju kā par šiem mēnešiem es iemācijos tik pat daudz, cik vācu valodā
par pusotru gadu. Varbūt tāpēc ka tik daudz lekciju. Interesanti paņērnieni, kā rnācīties
valodu, sevišķi Lotto. Man patīk. Sākumā nepatika, bet tagad iepatikās.
Kāpēc nepatika'?
Nezinu, man bija sastāstīts, ka valoda izklausās slikti. Bet iepatikās.
Ka iet ar klausāmiem ?
Grūti, stipri grūti. Man tas ir visgrūtākais katrā' valodā.
Gramatika'!
Vienkārši spontāni rakstu, ja man rodas šaubas, pārbaudu pēc grārnatas.
Sacerējumi: vienmēr daudz vārdu.
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Pēc pieeaw. reizēm~meklejot to pašu vā[du~noteikti paliek.
Atkartojas vecas kļūdas, kčipēc?
Uzmam1Ja.
vai tev patfk runi1t dāniski?
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8. pielikums: Aptaujas "Kāpēc izvēlējos dāņu valodu 1" dati
Aptauja veikta Zierneļvalstu Informācijas Biroja dāņu valodas kursos, ka ari Zierneļvalstu
ģim.t1izija, dāņu valoda ka trešā svešvaloda un Latvijas Universitātes švešvalodu fakultātē dienas
lL'1 vakara nodaļās, dāņu valoda kā otrā svešvaloda.
Es izvēlējos dāņu valodu, jo
(taeara kursi) viJdažadakais tecums}
Mana izvēle ir totālas neracionalitātes izpausme. Sakara ar vēlmi kaut ko mainīt, iegūt, apgūt jaunu, es
nonācu pie dāņu valodas. Esmu rnācijusies jau aprnērarn 8 gadus angļu un vācu valodas, tomer tas ir
pierastas gan sabiedrībā, gan man pašai. Nolēmu pārbaudīt sevi kādā no ziemeļvalsru valodām. Man
bija absolūti vienalga, kāda no valodām tiks mācīta, vēlējos kaut ko jaunu.
Es mācos Latvijas Universitātes Vēstures un filozofijas fakultātē un rakstu par Vikingu laikmetu.
Tāpēc es gribu runāt kaut viena skandināvu valoda.
Vienkārši interese p:u Ziemeļvalstīm, an lekcijas laiks vienreiz nedēļā ir ideāls man.
Mans ekonomikas pasniedzējs Universirātē ir no Dānijas. Viņš man patīk ka cilvēks un pasniedzējs, un
rāpēc es esmu izvēlējis iepazīt dāņu kultūru tuvāk ar dāņu valodas palīdzību.
Man palik macīties. Vel viena valoda man netraucēs.
Es jau sen vēlējos mācīties dāņu valodu, un nu tas brīdis ir panācis. Man Dānijā ir draugi, es tur esmu
vairākkārt bijusi, Rīgā strādāju kopa ar dāņiem un gribu viņus kaut mazliet saprast.
Pirms diviem gadiem es biju Dānija. Man tur loti patika un es nol emu rnācīties dāņu valodu. Agrāk
man nesanāca ar laiku, bet tagad paradījās hrīvs laiks un es an atnācu, Varbūt pabeidzot skolu es
rnācišos Dāniiā.
Dāņu valodu rnēģinu mācīties jau otro g-adu, jo strādāju dāņu kompānijā "Merrild Kaffe" un gribu
saprast ko runa priekšniecība. Bez tam mans draugs ir dānis.
Strādāju dāņu finnā un dornāiu, ka šis valodas zināšanas varētu man noderēt darba.
Ši g-ada februārī un marti strādāju (stažējos) ar dāņu kolēģiem Dāniļas katalistes Nacionālajā valsts
kontrole. Kolēģi bija loti susulgi un jauki, tadēļ es labprāt vēlos apgūt dāņu valodu, lai varētu
kontaktēties ne tikai angļu valodā, bet ari dāniski,
Mans draugs ir dānis un uzskatu, ka vismaz primitīvā līrneni man tā būtu nepieciešama un noderētu.
Strādāju Air Baltic un esmu bijusi Dwijā.
Manai ģimenei Dānijā ir draugi - dāņu ģimene, viņi runa tikai dāniski. Esmu pie viņiern viesojies un ja
nevaram sarunāties ir grūti.
Biju Dānijā, tur atradu daudz draugu, ceru atkal tur būt,
Tiku filrnēta kādai Dāņu neatkarīgajai TV (jauka sadarbība); netiku universitāte; gribu tikt uz kādu
dāņu augstskolu; rnilu Ziemeļvalstis: valodas barjera ir barjera karjerai.
Jau ceturto gadu strādāju Danijas-Latvijas kornpānijā, kur visu laiku ir cieša kontaktēšanās ar dāņiem.
Man ši valoda šķier interesanta un liekas, ka to būs viegli iemācīties. Dāņu valodas prasme man loti
palīdžes ikdienas darba. Manos plānos ietilpst ari kādreiz braukt strādāt Dānijā. Lai to darīru man
noteikti jāzin ši valoda.
Man patīk kā dāņu valoda skan. Katru vasaru braucu uz Dāniju mēnesi padzīvot un pastrādār, un
pamielot savas ausis ar šo valodu. Pec nodzīvotā rnēneša Sā1..11jau saprast, ka man apkŗtējie saka, bet
vēlos ari vieniem atbildēt. Nākotnē vēlos saistīt an savu darbu ar Dāniju, jo studēju starptautiskas
artiecības .
Mans virs ir dānis, bet dziva un dzīvos Latvija. Dāņu valodu mācos tiem gadījumiern, lai aizbraucot
ciemos varētu saprast un nedaudz sarunāties.
Interese par dāņu valodu radās, profesionālu iemēslu dej. Esmu ainavu arhitekte, Latvijas Ainavu
Arhitektür-dS Biedrības biedre. Si biedrība savukārt ir iekļavusieslīdzīgā, bet vispasaules apvienībā,
kuras centrs atrodas Dānijā. Dāņi ir slaveni ar ainavu arhitektūras tradīcijām, esmu redzējusi vairākas
gtāmatas dāņu valoda par šo tēmu. Būtu interesanti tās izlasīt. Ceru ari uz iespējām kaut nedaudz
izglitoties Dānijā. Plānoju rnainīt dzīves valsts uz Dāniju, kur dziva mans virs.
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Es strādāju Arlietu ministrija Baltijas un Ziemeļvalstu nodaļā. Ikdienas informāciju par aktualitātēm
Ziemeļvalstīs ir vieglāk uzzināt no avotiem ziemeļnieku valodā. Vienas zierneļvalstu valodas zināšanas
(zviedru, dāņu vai norvēģu) dod iespēju sapr-ast pārējās divas valodas. Manā pārziņā ir jautājurni, kas ir
saistīti ar 5 ziemeļvalsru sadarbību un galvenās Ziemeļvalstu ofiziālās institūcijas atrodas
Kopenhagenā. Bez tam tuvakā laikā mana darba vieta būs Kopenhagenā. Paralēli tam velos rnēģināt
studēt politikas zinātnes Kopenhagenā.
Dāniia ir samerā netālu 00 Latvijas un domāju, ka nākotnē Latvijai varētu būt lielākā sadarbība ar
Dāniju. Turklāt esmu pieteikusies Daniias Tautasugstskolā un manuprāt, lai varētu sekrnīgi mācīties
man kaut nedaudz jāapgūst dāņu valoda, kaut ari tas nebija kā.priekšnosacījurns studijārn Dānijā.
Sākuma es plānoju rnācīties zviedru valodu, bet nokāvēju pieteikuma terminu un man piedāvāja
mācīties dāņu valodu. Tagad man negaidīti piedāvāja darbu Latvijas-Dānijas kopprojektā, tādeļ studijas
droši vien būs jāturpina. Miļākā valoda tā man nav, bet nav ari tik briesmīga kā sākumā likās.
Man ir dāņu draugs un es gribētu saprast, ko vit}-Šruna savā' dzimtajā valodā, Vel man loti palik dāņi ka
tauta, viņu humora izjūta un viņu labvēlīgā attieksme pret apkārtējiem, Svešvalodas ir ari viens no
maniem hobijiern. Esmu vācu valodas tulks, tagad gribu iegūt otru bakalauru angļu tulkošana un jauna
svešvaloda man nāks tikai par labu.
Jo tas ir kaut kas jauns. Pirm'>tam rnācijos jau zviedru valodu un skandināvu valodas mani ieinteresēja.
Man stāstīja par šo valsti. Man ta loti patika, tās iekārtošana, politika, valsts ideja. No visam
skandināvu valstīrn es visvairak zinu par Dāniju. Es apskaužu hurnanisrns, prātsīgurns visā, ko dārp.
dara. Viņi visu doma pareizi. Mana draudzene ir aizbraukusi uz turieni.
Uzņērnums, kura es strādāju, piede-r dāņiern. Priekšnieki ir dāņi un iznāk ari daudz konraktēties ar
cilvēkiern no Dānijas. Gribētu kaut mazliet saprast viņu valodu.
Strādāju dāņu kopuzņērnumā. Vēlos ari turpināt strādāt, savu darbu saistīt ar Dāniju. Ir loti labi draugi
Dānijā,
Esmu aukle divām dāņu mazam meitenērn, kas vel nemik runāt, bet kādu laiku dzivos Rīgā. Lai labāk
ar viņām saprasros, mammas mani sūta uz kursiem. f:'-:.sari pati gribu zinat šo valodu vismaz pašu
nepieciešarnāko.
Kopējie dāņu projekti, bieži komandējurni uz Dāniju, literatūras lasīšana (lauksaimniecībā), ari
turpmāk notiks sadarbiba ar Dāniju specialitātē.
Man loti patīk Dānija, Es izlēmu apgūt dāņu valodu, jo, pirmkārt, zinat valodas vienmēr ir labi, un,
otrkārt, es gribu aizbraukt mācIties un strādāt uz Dāniju.
Es mācos svešvalodu fakulrātē ang!ufiloJoģiju, paralēli apgūstu ari vācu valodu. Nedaudz esmu
mācījusies arī zviedru valodu (pirms vairākiem gadiem) un dornāju atkal to atsākt, taču gmpa jau bija
nokomplektēta. Tā nu es izlērnu, ka vel viena valoda par skādi nenāks, Man vienkārši patīk un padodas
svešvalodas. Tāpēc tagad rnācos ari dāņu.
(studenti}
Ta ir viena no Skandināvu valodām, bet es interesējos par Ziemeļvalstīm kā par Latvijas
kaimiņvalstīrn. Man interese dāņu literatūra, kultūra, projekti, ari gribētu iepazīt Dāniju uz turieni
aizbraucot. Dornāju ka tā man būs noderīga, lai iepazītu gan pašu Dāniju, tās tradīcijas un cilvēkus,
gan citas Zierneļvals tis.
Pirmkārt, ka otru valodu es negrihēju izvēlēties vācu valodu. Mani interesēja arī fakts, ka ta ir grūta un
visi, kas to izvēlējusies, loti mācoties, tādēļ vēlējos to uzzināt personīgi. Par šo valodu es loti maz zinu,
bet pašu valodu vispār nezinu, tadeļ galvenais iemesls ir interese par valodu. Tā kā šo valodu zin
diezgan maz cilvēku Latvija, tad es ceru ka tā noderēs man nakotnē.
Īstais iemesls bija tas, ka man loti patika kā ta valoda skan. Vel viens iemesls - iernācīties dāņu valodu,
man būs iespēja koutaktēties ari ar zviedriski un norvēģiski runājošiern. Turprnāk vēlos SaVl.Idzīvi
saisrīt at tūrismu, tādeļ valodas zināšanas man būs loti noderīgas, it tpaši ja darbība būs virzīta uz
Zierneļvalstīm.
Es izvēlējos dāņu valodu lai padarītu SaVl.Idzīvi grutāku (lasi.interesantāku). Godīgi sakot, dāņu valoda
nav gluži mans sapnis. Taču ta neapšaubāmi būs atspēriena dēlītia manai sapņu īstenošanai, jo katra
zināmā valoda esot vel viena dzīve. Saskarsme ar skandināvu valodām man ir no satelira (pārāk biežas)
skatīšanās. Vienrnēr tās man bija likušās mazliet aplamas, lai neteiktu pat vairāk. Taču jau pec šIs
vienas lekcijas es esmu gatava savas domas main it.
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Ta. ka. jau skola biju sākusi mācīties zviedru valodu, mans mērķis bija to turpināt il! universitātē. Bet
diemžēl šogad tas nebija iespējarns. Tātad vienī:gā iespēja man bija mācīties dāņu valodu, kas manuprāt
ir loti l1dzī:gazviedru valodai gramatikas un rakstības ziņā, Svešvalodas nav vienīgā izgiItIha, ko vēlēros
iegūt. Domāju rnācīties kaut kādā veida ari uzņemējdarbību. Uzskatu, ka valodas vienmčr noder un
dāņu valoda nemaz nav tik populāra, Varbūt pat ir labāk mācīries dāņu nevis zviedru valodu.
Tāpēc ka man patīk skandināvu kultūra. Skola.es nedaudz mācījos zviedru valodu un ši pieredze mani
iespaidoja izvēlēties dāņu valodu.
Latvija ir viena no Baltijas reģiona valstīm, uz zierneļiem 00 tās stiepjas vairākas ierekrnīgas valstis,
kuras runa skandināvu valodās. 515 valstis iegulda līdzekļus Latvijas attīstībā, tiek veidoti
kopuzņēmurni, investīcijas, Domāju, ka ar laiku skandināvu investīcijas arvien pieaugs, tādēļ, lai
nodrošinātu sev vietu darba tirgū vēlos apgūt kādu no skandināvu valodām, šajā gad!jumā dāņu. Tad
ari pārējās šķitis saprotamas. Turklāt velejos apgūt ko jaunu, nezinārnu.
Man loti patik skandināvu kultūra, valodas utt. Tāpēc es izvēlējos rnācīties dāņu valodu. Protams, šajā
sākumposrna mani mulsina izruna, kas dalēji lidzīga angļu valodai, daļēji vicu valodai, kaut kur pat
franču valodai. Bet es ceru apgūt šo, manuprāt skaistu, rnīkstu valodu. Es loti ceru, ka bez dāņu
valodas man pietiks spēka iemācīties norvēģU, zviedru un varbūt ari somu valodas.
Pirmkārt, jo man šķiet ka ar vienu svešvalodu grūti iztikt. Bet tieši dāņu valodu tāpēc ka uzskatu ka
Latvijā būs pietiekami daudz specialistu ar tādarn valodārn kā vācu un franču, bet daudz rnazāk ar
dāņu valodu. Dāllija atrodas tuvu Latvijai, un Latvijā paradās daudz firmu, kur var atrast darbu runājot
dāņu valoda.
Būtībā par dāņu valodu zināju loti maz (tik, cik no filmām, taču valoda liekas interesanta un skanīga).
Kāpēc vēlos to mācīties? Ar dāņiern taču esam tikpat kā kaimiņi, kāpēc gan neprast ari ar viņiern
sarunāries? Esmu gandriz pārliecināta, ka dāņu valoda man dzīvē noteikti noderēs. Ceru, ka nebūs
īpaši lielu grūtibu to iernācīries. (Es centīšosl) Vel viena svešvaloda - tā tomer ir vel viena iespēja
vairāk, Iegüstu es pati un varbūt pēc laika ari vel kāds
Es izvēlējos dāņu valodu tāpēc ka ta ir loti interesanta un priekš manīrn ta ir jauna un nezinārnā
valoda. Man liekas ka būtu interesanti uzzmār tādu valodu un vel, dāņu valoda ir reti sastopama
Latvijā, tāpēc, ja es zināšu to man būs vieglāk atrast darbu.
Būtībā nācu uz angļu-dāņu filologiern.jo pretējā gadījumā man būtu jāiet vakara nodala tāpēc ka anglu
filologos vietas vairs nebija palikušas. Taču es esmu dzīvojusi divas nedēļas Zviedrija un mazliet
apguvusi zviedsru valodas pamatus, un, tā kā man loti patīk ši valoda, es dornāju, ka ari dāņu valoda
man patiks to Iīdzības deļ.
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9. pielikums: Pirmais kritēriju lzstrādāšanas mēģinājums
1. Mērktiecība mācīšanās,
1.10 Merķis prognozets tuvākās darbibas ideāls rezultāts
Līmenis 3: Apzināts stundas darbības rnērķis
Līrnenis 2: Daļēji apzināts stundas darbības mērķis
Līmenis 1: Neapzināts stundas darbības mērķis
1.2. Mērķis prognozēts tālākās darbibas ideāls rezultāts
Līrnenis 3: Apzināts dāņu valodas apguves rnērķis
Līrnenis 2: Daļēji apzināts dāņu valodas apguves mērķis
Līmenis 1: Neapzināts dāņu valodas apguves rnērķis
2. Personīgi nozīmīgās mācīšanās
2.1. Pašizteikšanās vajadzibas apmierināšana
Lirnenis 3: Vienrnēr lr iespēja pasizteikties stundas
Līrnenis 2: Dažreiz ir iespēja pašizteikties stundas
Līrnenis 1: Ļoti reti ir iespēja pašizteikties stundās
2.2. Uzdevumu risināšanas pašpieredzes pilnveidošanās
Līrnenis 3: Vienmēr ir iespēja pilnveidot pašpieredzi
Līrnenis 2: Dažreiz ir iespēja pilnveidot pašpieredzi
Līmenis 1: Ļeti reti ir iespēja pilnveidot pašpieredzi
2.3. Apgūto prasmju derigurns
Līrnenis 3: Bieži var lietot apgūtas rnācību prasmes
Lirnenis 2: Dažreiz var lietot apgūtas mācību prasmes
Līrnenis 1: Ļoti reti var lietot apgūtas rnācību prasmes
3. Mācīšanās pētnieciskais raksturs
3.1. Macibu rnaterialu vanativā izvēle
Līrnenis 3: Vienmēr variatīvi izvēlās mācību rnateriālus
Līmenis 2: Dažreiz variativi izvēlās mācību materiālus
Lirnenis 1: Ļoti reti variatīvi izvēlās rnācību materiālus
3.2. Daudzveidigu uzdevumu risināšanas paņērnienu apguve
Līmenis 3: Patstāvīgi izvēlas radošus uzdevumu risināšanas paņēmierius
Līrnenis 2: Lieto skolotāja ieteiktas uzdevumu risināšanas paņērnienus
Līmenis 1: Apgi.ist reproduktīvus uzdevumu risināšanas paņērnienus
3.3. Pašvērtējuma prasmju dinamiski attistiba
Līrnenis 3: Mācīšanās procesu un rezultāru prot izvērtēt pilnīgi
Līrnenis 2: Dalēji prot izvērtē t rnācīšanās procesu un rezultāru
Līrnenis 1: Neprot izvērtēt mācīšanās procesu un rezultātu
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10. pielikums: Vidusskolēnu mācīšanās pašvērtējums (intervijas)
Jautajumi izveidoti tādejādi, lai palīdzēru skolēnarn izvertet savu rnācišanos pēc
sekojošiem kritčrijiem (pēc iespējas izmantojot skoleniern zmarnus vārdus, kaut ari
vairāki jautājumi vienalga netiek izprasti, kaut ari centos izskaidrot).
] autqjumu piemēri:
1.1. Kāds, pēc Tava viedokļa, ir šodienas stundas rnerķis?
1.2. Kāpēc Tu mācies dāņu valodu?
2.1. Vai Tev lr nepieciešams izteikties stundas?
2.2. Vai Tu vari pilnveidot savu pieredzi dāņu valodas stundas?
2.3. Vai Tev ir iespejarnspielietot daņu valodas rnācišanās zināšanās ari citur?
3.1. Vai Tu spētu patstāvigi izvēlētiernmācibu lidzekļus savārn rnācišanām?
3.2. Ka Tu risini daņu valodas uzdevumus?
3.3. Vai mēs izpildiiārn šodienas stundas rnērķi?
Skolniece a
1.1. Šodienas stundas mērķīs ir ap!Jū t 16 lekciju, tēs jaunos vārdus un izteicienus.
1.2. Ta kā Latvija uzsāz sarunas par lestēšanos ES. varbūt pēc vatrāzīern Sļadiem Latvijai ar
Dāniju radīsies saderbība. tādējādl dāņu valoda bus nepieciešama. Tas ir arī interesanti
ap!i!üt citu valodu.
2.1. Dornāiu. Ra varētu izmantot izteicienus, kurus jau senāe īztulkolērn no dāņu valodas.
Piernērem runāt pa dāniski. "Piedodīet par kavē.iumu!~
2.2. dornā]u. ka, je wirāk mes runātu. izveidotos pareiza izruna. Protams, Ra liela pieredze ir
no uzdevumiem un stāstiņuveidošanas.
2.3. Protams, ka vardi. kuri paliek atmiņā no iepriekšējārn lekcijām, tiek izmantoti
rurprnāaajos uzdevumos.
3.1. Varētu !Jan, jo katram no mums ir savas k{C1das,kuras citiem nesasādā problemas. Katrs
pats sev varētu izvēlētles atbilstošu uzdevumu.
3.2. Veidojot dialoqus vai stāstus izmantoju tikai vārdnīcu. atrniņu un Iekcijas.
Skolniece b
1.1. Ap~L1t 16. nodarbību un darbības vārdu saliktos laikus (vismaz iLqstošo ta~adni), un
arvainošanēs iemeslus.
1.2. es mācos dāņu valodu tāpēc. ka mani tā interese, un es vēlētos saistīt savu dzīv! ar šo
valodu. jo man Dānüā ir daudz tuvu cūvēzu.
2. r. Es dornāju, ka noteikti vajadzētu stundās mums pašiem vairak runāt. jo dāņu valoda ir
pietiekami sarežsīta lai izrunas zinā to būtu nepieciešams trenēt daudz un dikti.
2.2. Ja, noteikti mes stundās daudz RO ie~ūstam.
2.3. jā'. Sarazstities ar dāņiern k{L1stvie~[āk (projektam).
3.1. es dOD1<1ju es zinātu. kādus mācību Iidzekļus manam zināšanu Iīrneriīrn būtu
nepieciešamas izmantot.
288
3.2. Es izmantoju: vārdnīcu, savus pierakstus. prasu skolotālai.
3.3 da!eji Ja.
Skolnieks c
1.1. dīaloqu klausfsimles. Pārrunāsim struktūras.
1.2. lai zinātu valodas un varbūt saīstītu savu dzivi ar valodārn,




3.2. vārdnīcu. [autāju ari skolotējaī, visvairāk šsirstu kladi.
3.3. pa pusei. Rakstījām dialogu.
Skolniece d
1.1. manuprāt šis stundas rnērķis ir aps;!"üt16. stundas tērnu.
1.2. Dāņu valodu rnācos lai zinātu pec iespējas vairā'k valodas.
2.1. varbūt. taču ne vīenmēr.
2.2. manuprāt var l;Iüt lielu pieredzi dāņu valoda. Katra stundā ir jaunie vērdi utt.
2.3. protams.
3.1. jā. manuprāt es verētu to izdarit.
3.2. vārdnīcu. Iepnezšē]o stundu rnateriālus.
3.3. manu prat. ka rnērķls ir uzstādīts.
< 7J.J.
Skolniece e
1.1, izņernt 16, lekciju. struktūras J -4 (kādi jaunie vārdlņi).
i.s. Gribu zinēt pec iespējas vairāR valodu un varbut braukt uz Dāniju vai Vā'ciju mācīües.
2.1. Es domā]u. ka &
2.2. Pieredzi var t~gļj,t,es dornā]u. rakstot vēstules dāņiern, veidojot diaro~us. Tikai mes maz
runājārn, nav izrunas pieredzes.
Es domā]u, ka ill.
Varētu izvēlētīes qan.
Es izmantoju vārdnīcu. pierakstus un jautāju skolotāŗal.
daļē]! ja. jo es mazliet to iedornājos savādēk (izrādījās, ka iāpilda dialogs, bet 16. lekciju





1.1. Iernācīties dāniski atvainoties.
1.2. Gribu aizbraukt uz Dāniju.
2.1. dažreiz jau var. AtkarIqs no s,:;arastāvoR[a.
2.2. Liekas, ka jā'. Ja. Ja. Vajas,:;.
2.3. cerams. ja.
3.1. jā'. varētu,
3.2. Izmantoju vārdnīcu, pierakstus. paprasu kadam
33 ja. Mēs visi runājām dialogus par atvainošanos.
Skolniece g
1.1. 16. stundas apqüšana. jaunu vardu iernācīšanās.
i.2. Es dornāiu. ka nāzotnē man nebūs vajadzīita ši valoda, vienkērš: es mācos valodu skola,
tāpēc arī mācos.
2.1. nē. jo man patīf labā1<rakstīt kaut RO.nevis runāt.
2.2. Man tas ~luži nav nepieciešams.
2,3. Ja. noteikti. Tas papildinās manu vardu krā'jumu dānu valodā.
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3. i. ja. protams.
3.2. Izmantoju vārdnīcu vai qramatu par dāņu valodas qramatiku.
3.3. es dornāju. ka ne qluži visu lemācīlos. taču dažus vārdus un izteicienus ie\iaumēju.
Skolniece h
1.1. iernācīties vairāk dāņu valodā.
1.2. izvēlēlos dāņu valodu. jo man tā likās lnteresantāze neka zviedru vai norvēģu. Tur iet
visi, taču ~Tibēju rnācīties ne to. ko zina visi.
2.1. ja, es jū tu. Ja es sēžu stundā un kIuseju, man liekas. ka citi zina daudz vairāk nekā es.
2.2. jē. Tas ir vajadzī~i.
2.3. tas noteikti derēs. jo sākumā jāiernācās šis prasmes. lai verētu veikt ~urtākus
uzdevumus.
3.1. es domāju, ka es nevarētu.
3.2. vārdnīcu un jautāju skolotājai.
3.3. lzdevēs sasniegt. Iernācījos dažus jaunus vārdus un atvainoties.
Skolniece i
1.1. manuprāt. šis stundas rnērzls ir apzūt jaunu vielu.
1.2. rnācos dāņu valodu. lai zlnātu vairā.R valodas. Dornāju. ka veIāk man tas tikai palīdzēs.
nevis kaites.
2.1. es neiūtu vajadzfbu sevi nekadā' veida apllecināt vai izteikties.
2.2. man vaja\i sevi pilnveidot
2.3. dornāju, ka noteikti. Nāleamaiā stundā' man ir veladzība izmantot īeprīezšējēs stundas
ie~ūtas zināšanas, Citādi man viss būtu jāmācēs no ~aIvas katru dienu.
3.1. sakurnā bez skolotāia man būtu ~rūti. jo nezinātu. kas ir labāaals priekš manis.
3.2. stundas izmantoju vārdnīcu. prasu szolotājai, dažkārt ari Rā'dam lļudrākam bērnarn.
3.3. rnanuprāt. daļēju man izdevās sasniegt savu mērķi, taču Iīdz pifnī5Jai sasniegšanai man
vel [eti tēlu.
Skolniece k
1.1. turpināt apqūt sekojošu vielu. pie viena atkārtolot un nostiprinot ieprlezšējo.
1.2. vai nu, lai studētu to au~stskora. vai arī, lai pievienotos dinamo-valodu skaitam un to
varētu izmantot nāaotnē.
2.1. dežleārt. kad ir ko teikt un zinu. ka to pateikt.
2.2. lā. jo pieveldojot var nostiprināt,
2.3. protams.
3.1. es dornā]u, Ra skolotāis labak zina. kas būtu piemērotāzs. taču ja rnācību Iīdzeklis mani
neapmierina, tad var an mēsjināt.
3.2. Tā ir vārdnīce. pieraksti. dažeārt kada cita cilveka viedoklis.
33 Man šŖiet, ka diez~an veiRsmī~i.
Skolnieks 1
1.1. Iernācīties tekstu par atvainošanos.









L 1. kaut ko interesantu.





3.2. jautāju skolotājai, izmantoju vārdnīcu,
3.3. 60 % jii
Skolniece n
1.1. pieklājības īrāzes (varbūt).
1.2. šo valodu Raut kur varētu izmantot taIā.R. piernērarn Dānljā mācoties.
2.1. sevišat ne. Bet var.
2.2. ja.
2.3. jā, noteikti.
3.1. vārdnīcu. [autā]u szolotājai.
3.2 sernērā norrnālā Iīrneni
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11. pielikums: Anketa vldusskolēnam
1. Cik Tev ir gadu?
2. Vai Tev palik mācīties svešvalodas?
3. Kāda ir Tava pirmā svešvaloda?
4. Vai gribi mācities tieši dāņu valodu?
5. Kā Tu macies dāņu valodu?
6. Ka. Tu mācies citas svešvalodas?
7. Ka, pēc Tava viedokļa, vaiadzētu rnācīties svešvalodas?
8. Kādai vajadzētu būt atrnosfērai klasē?
9. Kādai jābūt skolēna lomai?
10. Kādai jābūt skolotāja lomai?
11. KāTevpašai\pašarn.liek:<lS, vai Tu esi spejTga \spejrgs apgüt svešvalodas?
12. Vai Tev irinteresantida.ņu valodas stundas?
13. Vai Tu uzzini kaut ko jaunu?
14. Vai tu juti ka kļūsti citids?
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c, izmantoju macIDu g:rfunatas
ci. izmantOju papildus literatūru 1
e. stractaju stunilit'i 4
f. majas Visu pārlasu un atkartQju 2





f-- ._ __ ._._......;-__ L_ ..~__pat kavisu @~j~m.mmmmmmm




e. izmantojot mācību grāmatas




J- uzmanīgi piedaloties stundās
k, tapāt ka dāņu valodu







I, kā mes to darām dāņu valoda
g. ar ieinteresetību
h, mācoties pašam
kā es to daru tagad











i lo Ci.kTev. ir gadu?
I
2. Vai Tev palik ffiācīties svešvalodas?
.....................
K.ād.a ir Tava pirma svešvaloda?
! 4. Vai gribi madties tieši dānu valodu?
I ... '
! 5. Ka Tu mācies dānu valodu?
7. Kā, pēc Tava viedokļa, vaiadzētu. "
rnācīties svešvalodas?














































9. Kādai jabilt skolēna IQmai?
10. Kada.i jabüt skolotāja lomai?
11. Kā Tev pašaivpašarn liekas, vai Tu esi
spējIg.a \spējIgs apgūt svešvalodas?
12. Vai Tev ir interesanti dāņu valodas
stundās?
,













Lri 3________ .___ I




























k, lai skolēni ar prieku nāktu uz
stundām
lielāka par skolēna lomu
m. jāmāca
a. ja








































13. pielikums: Anketa všdusskolēnarn 1997.198. mācību gads (salldzlnājurnam)
Vidusskolēnu atbildes ! Atbilžu skaitsa. 15 1---4------------------------------
b. 16 I 11







b. jaunie vārdi 3
c. uzmani ba stundās 9
d mājasdarbi 10
e. runājot . 1
f. klausoties ! 1
_________________________________________________________________________________________________________________~:------~~--~i~--!-~!?L--------------------------------------LL--------------------
6. Ka Tu rnācies citas svešvalodas? ! a. gramatika ! 2
! b. J. aunie vārdi ! 3






















L savstarpēji saprotošai 1
J samērā brīvai 3
k. interesantai 1















c. lai viņu respektētu
Jautājumi
L Cik Tev ir gadu?
2. Vai Tev palik rnācīties svešvalodas?
3. Kāda ir Tava pirmā svešvaloda?
4. Vai gribi rnācīties tieši dāņu valodu?
5. Kā Tu rnācies dāņu valodu?
7. Kā, pēc Tava viedokļa, vajadzētu mācīties
svešvalodas?
8. Kādai vajadzētu būt atmosfērai klase?
9. Kādai jābūt skolēna lomai?

















12. Vai Teeir interesanti&fuu valodas
~,' . ",' ',~.
stundas?
13. VaiTu u.zzi!ü kaut ko raunu?
! 14, Vai tujuti kakļusticitads?
!
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14. pielikums: Vidusskolēnu mācību vērtējurns {intervijas}
Intervija pēc viena gada dāņu valodas mācībām (pirmais gads, divi sernestri, 5 stundas




Pec manārn dornārn pirmajā' pussadā es iernācijos valrāa. bet šajā' sernestri 515 zinasanes
stebilizējas, Pēdējos divus rnēnešos neēsmu iernācījusies daudz ko. jo diezsan lIqi nebiju skolā'.
Zjŗļlnārs
Es zinu tik daudz ciR esmu rnācījies. Ja es būtu rnācīūes Iabāz. es zinātu vaīrēk. bet es slinko]u.
rāpat ka citos priekšmetos. Ja qodi~i. tad es pat daudz necentos, MācIjāt jūs labi. man patika.
Man treucē]a mācīnes slinkums.
Mcüja
Šis· qads pa~aJa tiR ātrī, ka nepamanīlu. pa zuru laiRu maCIJOS dāņu valodu. Atzīstos. ka
nesēdē]u mālās pie dāņu valodas materiāllern un nernācīlos tos. taču šis tas man atmiņā palicis,
piemēram. Iietvārdu daudzskaitlis. pāris vārdiņu, Droši viens qalvenais, kas man palīdzē]e. bija
brīvā atrnosfēra. tas. ka neviens nespieda man.
lWkus
Sakumii es rnācūos daudz. pec tam jau rnazāz. Dāņu valoda man petīz. bet es esmu loti slinks
un man nepatīz rnācities. Taqad es mācos pavisam maz. man neviens netraucē bet es nemācos
tik daudz ciR varētu.
f!ze
Mācīties dāņu valodu šajē rnācību qadā man loti palīdzēja priekšzīnāšenās. kuras biju quvusi
Pili6ājušajā qadā Dāntlā. Ja man tādu nebūtu. es pilnīqi noteikti nebūtu varēlust pilnī!iti apqūt šo
valodu. jo ta ir pietiekoši qruta. Ja qodiqi. apbrīno]u savus klases biedrus, kuri veil<:smīqi
eizvadiluši šī qada dāņu valodas stundas. Man prieks!
VisIielāka.is personīqeis ie~uvums stundās man ir bijusi qramatika. Loti daudz lietas
taqad šŖiet sevādāk saprotamas tieši klausoties qramatiski pareizu runāšanu dāņu valoda.
Stundas patTh tas. Ra ir dežāds mācišanās stūs - Riausīšanās, dia!oqu veidošana, radošie
darbi. aprakstot. piernērarn. biIdi utt. Gribētu vienīqi to, lai skolotēje "sadistiskāk" pret mums
attiektos un liktu vairāR rnācīties. Mēs Iaieam neprotarn pierast pie demokrātisziern rnēcīšanēs
veidiem.
Kopuma ņernot. man Iiekes. Ra mēs šaiā vienā qadā' esam loti daudz ko īernācījušies.
Paldies skolotāiai!
Laura
Šis qads dāņu valodas stundas man bija lori interesants. Protams. Ra daudz ROuzzināju, Stundas
man nekas netraucēle. bet patika visas lekcijas. Bija interesanti māiasdarbi un man ļoti patīle
uzsāktais projekts ar R!asi no Dāniias. Ceru. ka tas turpināsies ari nakošqad.
E1Tna
Uzskatu. Ra mes šajā mācību !6adā dānu valoda esam ap~uvuši daudz ko jaunu. Gada sāzurnē
es taču neprotu ne vārde pateikt dāniski. tomer patlaban zinu tikai pašus pašus pamatus. tādē\
vēl loti daudz ir jārnācās, jo pastāv taču varbūtība. ka es to verēšu izmantot ari nāzotnē. Godī~i
sakot. vienu bridi k[uvu pasīva un atkal uzsāet aRtīvi mācities bija paqrūti. Ļeti loti palīdz
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sarakste ar dāņiern, Rakstot savu. lasot dāņa vēstuli esmu apituvusl jaunus vārdus, arī
~ramatikas iezīrnes. Dornāju. ka daudz rasot un rakstot mēs varam apcūt loti daudz RO jaunu.
Gramatiku. varu teikt. es tagad zinu. ari jaunos vārdus no Iekcljārn un vel dažus papildus. tornēr
man vel ir jāpiestrādā pie izrunas, kura man īsti vel nepadodas.
Esmu laiml~a, ka esmu tzvēlēiusies dāņu valodu no visam zierneļvalstu valodārn. jo
mani pilnībā apmierina Jūsu vadītās stundas stils. ka rnēs strādājārn ar izrunu, daudz rakstam
u.c. Tādējādi var pllnvērtīzī apeūt jauno vielu.
~ ~ fzane au.
Es domā]u. ka salīdzinoši ar citam valodērn. pirmajā gadā ie~ūtas zināšanes ir diezgan labas. bet
skatoties. kā mani klasesbiedri rnācās norvēsu valodu. varu droši pateikt. ka jūtos atpalikusi.
Viņiem skolotāja rnāca visu daudz vairak un stingrāk.
Es loti qribētu stunda strādāt aktIvak un ne ta da troksnī' Man reizērn l<aitina klases
biedru attieksme. kad nekas netiek darīts un stundas ir tikai puse no 40 minūtērn. Jo sāzurnē 10
minūtes paiet skolotāiel sakārtolotvisādus papīrus un noskaņojot mūs uz darbu. Verētu teikt.
ka stundas sākurnē notiek čarnmešanās qan no sl<oIenu. gan no skolotājas puses. Mes kamēr
sanāaern. lzbļeustāmles un sakērroiārnīes paiet Hits laiks, ko verētu izmantot daudz Iietderīcāk.
Pīernēram. rnācīties jau atra\< ROjaunu.
Tas varbūt nav sevišķ! Rorekti no manas puses izkrltizēt skolotā]a - sava skolotāla darbu.
bet es domāju, jo szolēni iztelzsies, tad szolotājs zinās. ka. vērst visu uz labo.
Man kaut kā sevišķi nepatīk arī razstīt tos dialodziņus. jo, menuprāt, ja [ūs pasāleat. ka
tas jādera. puse klases ~uļ!
Es dornā]u, Ra mums būtu jārezste stinqrā'ki kontroldarbi. jo citreiz sanāf ta, Ra
skolotāīs iziet un visiem lielie prieki - 1<iades un vērdnicas vara. Lidz ar to skolēnarn rodas
burviza sajūta. ka var nernācīnes. Vienzārš; skolotā]. jūs esat loti saprotoše un rnīļa. bet stundas
trūkst "stincrības''. Man loti patm dāņu valoda, gan kā priekšmets, ~an pati valoda:
Anna
Man ir prieks. ka ša.ja gadā' esmu sākusi mācīties dāņu valodu. Man vienrnēr ir paticies mācīties
jaunu valodu. Mācībes ari bija interesantas. Man ir prieks arī, ka es kaut ko varu pateikt un. ka
dāņu valoda nav tik lzplatīta un daudzi cilve1<I nevar runāt dānlskī. Tādēļ es erī Izvēlējos dāņu
valodu. jo Iielāzā dala qaja rnācīnes zviedru un norvēcu. Pret somu valodu man nebija
pretenziju. taču tā loti atšatras no citārn saandināvu valodārn. Ja es mūku dāniski. tad es erl
varu saprast zviedru un norvēsu valodu. Dānu valodu man rnācīties traucē vācu valoda. jo šīs
valodas ir !IdzI~as un dažreiz juka.
Es esmu apmlermāte ar apmācībārn un iegūtām zināšanārn.
Zane Zer.
Manuprāt, šogad pirmo qadu rnācoties esmu iequvusi pietiekami daudz. PatIk tas. Rā.ap~ūstam
to.
Uzskatu. !<a papildu kursi ir loti noderīsi. Nav nekas tāds, kas īpaši rraucētu. ja nu
vienIgi slinkums.
Mareks
Dāņu valoda ir loti interesanta valoda. Kad es razstīlu iesniegumu. lai iestātos qimnāzijā. es Rā
pirmo valodu Izvēlējos dāņu valodu. Visi mē~inā'ja tiRt uz zviedru valodu. tad es nolērnu, Ra
vajadzētu mācītīes dāņu valodu, es šo Iērnurnu nenožēloju. Es zināiu !<a man būs dažas s[iRtas
atzīrnes. bet tas nav nemaz tiR traģiski. Loti man palīdzēle K Lornholta qramata. Tajā' qramata
viss ir sThi paskaidrots par dānu valodas ~ramatiku. Es ceru, ka es turprnāz spēšu mācīnes
cItI~ā'k dāņu valodu.
Tamāra
Parasti noteikti atrodas Raut kas nezetīva vai neapmlerinošs jebkura priekšmeta pie jebkura
szolotā]a, bet dāņu valoda mani apmierina pilnībā. Ja kaut Ras arī nav iemīcīlies, tas ir mana
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paša sHnkulEa un [aiskuIIša dej. Par sk.EIInu ņar teikt tikai labu un pats büt!skaRaJS,manupri1t.
lr tas. cik mes ZIn5m··un Ra mes rmlca.mies. un tas piedod stjmulu ~ kad mācošē puse
leintereseta, tas nes tlkalpoZitlvu rezll1tatu un emocijas,
McIrtil)Š
Esmu loti apmlednats ar SRoIOtalas darbu, Man patIR. Ra. viņa mata. PalIk ari. ka risinas
stundas. Tas ir interesantas. Es neveru teiRt,Ra mani lr traucējuši ka.dlkfasesbIedri. Domaju. ja
stundas turpinasies tikla paša qarā. tad manas zln.§.šanasdaņu ņaloda .tikai uzlčtbOsles.
/1qita
Es uzskatu. I<apa šo qadu esmu loti daudz iemacfjusles. [aņem vera ...Ra daņu valodu es rnēcos
pIrmo gadu. Angŗu valodu es vispar esmuaizmirsusi. vienigais tikai tas palicis.armlņā, ko man
iemadjavecaja. skola. šeit ar~lu ņalodu mums nemaca (protams. tas neattiecas UZ Citdm
klasemšaja skola). Ari"vēcu valodu esmācos ņarteikt pirmo gadu un tur es zinumaz.ak neka
daņu valoda. Es anglu vdivacu valoddssaku rumit vaj rakstītdanisk1. Tas ta ieqājies.kasaņādāk
nemaz neņar. la \l'isospriekšmetos n1Ü$ mikitu taka daņuņaloda, tadģ'hnnazlstU5eRIneS bOtu
vellaDakas neka tas lr tagad. Stundas ir interesanti un plus velklat var lemādties'C'ielu. Ari citas
stundas Ir interesanti. bet iemadtles tt.lrnevargandrIt neRo.
Marita
Daņ.u vatüdarnan pa.tfR,to ap~üst1.1plrrrxogadu. Uzskatu. Ra neesmu apg'uvusLpietlekamLbet
priekšplrma gada pat loti daudz. Madtfes .blezitrauce ģ'imenes apsttikļi un parUekus Hela
slodze. RO uzliek skora.
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15. pielikums: Mācišanās spēju pilnveides kritēriju, rādītāju un to īīmeņu slstēma
---------------------------------------------------
Umeni: 6.,5.: korn etentais, 4.,3.: pa/stav/gais, 2.,L eiementērsis _
6. Uz emas atbildlbu r ru . s izteikšanas diinu valoda ies -'1.1 a ināsanu
5. A zinās ls un ITdzcitiem anzināties izteikšanas dānu valoda iesoeias
1.1 Patstāvība sava mācīšanās 4. Vienmer patslāv~!~~!_!~j~!:'~!_~~~_va_lod_a_i_es_~_-_i_u . ~_
rnērķa tālākās perspektīvas 3. Gandriz .•icnmer patstāvTgi a!?Zinas izteikšanas dllņu valoda iesp6ju
noteikšanā 2. GandrTz vienmer agzi~s izteikšanās da!}u \"alodā iespeiu ar cit..! palīdzibu
~ -1-.-R-eti-·-a-p-L-'n-ā-s-izt-~.j~!1.~!-~~'2lJ__J~~_j~E!J~_~ŗ_~J!!!_Ealī~Thu . _
6. Uzņemas aIDildību f".l~'" ~~_~IO<J_~!'~~~ m~~~~~ _
5. Apzinis pals un ;?aITdzcitiem apzināties danu valodas apguves mērķj
~~~~~~~~I~;Tn~:ā~~~~~~~~~~~_~~_V_Tg~i _
l--f' ~~!:,~rīz vienmčr a!?Zina",danu valodas apguves m!rki ar cilu paITdzibu
i 1. Reti a inās daņu \lalodas lilpgUVesmērŅ ar citu paITdzTbu
L_§:_!:I.~emas atbildTou par grupas macTŠ3nās mērka apzināšam;
L__~. Apzinās pats un paITdzcitiem apzinaties mficršanās mērl;i
L.!.y;~!.'_'!.1_~!.:_~~~~pzinils māciŠ3nas merķi
i 3. Gandriz vienrnēr ainas rnācīšanās mēi . oatstāvī i
2. GandrTz vienrnēr ainas rnācīšanās rnērki ar citu a!Tdzlbu
1. Reti apzinas millc1šanās merŅ ar cit>.;paITdzlbu
5. Liznemas atbildTbu r ru s izteikšanQs stundās
5. Velas pašizteikDes stundas un ierosina citus
4. Vienmer vēlas poišizteikties stundiis
3. Gandriz vienmēr velas pašizteikties stundas
2. Gandrtz \lienmer vēias ~iklies stundās ar citu ierosinajumu
1. Reti \Ielas f"'lšizteik!ies stundils ar citu ierosinajumu
5. UZņēmās atbildTbu par grupas uzdevumu ns;n3$;ir-.as pašpieredzes pilnveidošanu
5. Viiilas pilnveidot uzdevumu risināšanas pašpieredzi un paīīdz citiem lo darī!
4. Vienmēr vētas pilnveidot uzdevumu risināšanas pašpieredzi
3. Gandriz vienrnēr vētas pilnveidot uzdevumu risināšanas pašpieredzi
2. Gandriz vienrnēr vēlas orlnveidot uzdevumu risināšanas paspieredzi ar citu ierosinājurnu
1. Reti vēlas pilnveidot uzdevumu risināŠ3nas pašpieredzi ar citu ierosinajumu
5. Uzņemas atbildību par grupas apgūto māctšanās metožu lietošanu nr.oinigajās situāciiās
5. V;;r -vi i lietot a mas mācTŠ3nas metode;; mainī aiās situiiciiās un ITdzcitiem to darīt
4. Vienmer var ta\li i lielo! autas mācīšanās metodes mainī aiās situāciiās
3. Gandriz vienrnēr var l:stiiVI i lie!Jo!a ūtas māctsanās metodes mainī aiās situāciiās
2. GarnUīz \fienmēr var!i$t a .~ias.macT~Ma$ metodes main! a'as siWāci'iJis ar citu palidzību
t.Fleti var l\$ltapgOtas mact~ meķŖj"""mainlgaj~ s~jas ar citu pal1dzTbu
5. U emas~īldThi:l r •.Ņ s mācrŠl1n~I~f\QŠanu atbil~i~ memell'l
S. p(o! tslāvl" . i·. l3notsa~~tianās ~ij~i savimn. mij· ··m un oal?dz cili'-"mlo dar1t
4.V.lel'~tP!Yt.®l:$t\li!ii pl.not ~va'jS,~tiann$i~~vi9ml mērIģm
3. Gl:lndnt VlerU'11irf@t!ll!tst3vīgi pl:il'lotSl:l\l<l$ ma.;ŗ~f1~alhi~ Slil>J1fm1mē!!ltm.. . ..
2.GandIJzvi~nmēr@ p~nm ~_ m~Jšan~ ~jlcSt~u .•.iemme!ijjm arcih1 pal1:~1bu
t, ~eti prot.planmlS<Wa$ m<ir;r~n4s atbjlstpšiuviem me~m ;it" citu.paIT~1bu
$. V2;ņ~llatbildi:bi;P'!f llntf!S atbil~~amšaiu-lf!f~vimrr.~ŗ~~m
S.Prot~rnti~l<Itbildtbupatsavarnmacriaroarn unpodldZ citiem
4..Vienmt3r ppt ..oa~tgi lJV;!f'~esatbij~a!t ~vam mat>ĪŠl1rIām. .....
~.G-af1d1~ ~nmēr ~patsti-.19i<WJ~mti.atblldibu par &aVammacTšanam
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